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Vorwort zur siebenten Auflage 



Das „erste Schuljahr" erschien zum ersten Mai im Jahre 1878. 
Seitdem ist es vielfach umgearbeitet worden. Auch die 7. Auf- 
lage zeigt mannigfache Verbesserungen auf. Sie erscheint zudem 
als eine vermehrte. Die Abschnitte über „Kunstpflege" und 
„Turnen" sind neu; andere sind teilweise umgearbeitet worden. 
Auch der „Anhang" enthält einige neue Zusätze. 

In den Kreis der Bearbeiter der „Schuljahre" sind mehrere 
jüngere Kräfte eingetreten, die aus dem Pädagogischen Universitäts- 
Seminar zu Jena hervorgegangen sind: P. B lauert- Jena; 
Oberlehrer H. Landmann -Jena; Seminaroberl. Fr. Lehmen- 
s i c k - Frankenberg i. S. ; R.-Gymnasiall.; Dr. M e 1 1 z e r - Zwickau ; 
Rektor Scholz-Pössneck; Rektor Schubert- Altenbürg. 

Die Herren Lehmensick, Scholz und Schubert 
haben auch die Bearbeitung der zu den „Schuljahren" gehörenden 
Lesebücher in die Hand genommen. Sie sind in demselben 
Verlag erschienen. (Siehe den Umschlag dieses Bandes.) 

So, hoflfen wir, dass die „Schuljahre" auch weiterhin ihren 
Weg gehen werden, alles aufmerksam verfolgend, was auf dem 
Gebiete der Methodik wichtiges und wertvolles erarbeitet wird, 
im alten Geiste, wenn auch hie und da in neuen Formen, ein 
getreuer Wegweiser für Lehrer und Lehrerinnen, die bestrebt 
sind, ihren Unterricht künstlerisch zu gestalten. 

Jena und Eisenach im Oktober 1903 

Die Herausgeber 
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Einleitung 



„Ohne Zweifel liegt die stärkste Kraft der 
Endehnng in dem nach psychologischen Grund- 
sAtsen eingerichteten Unterricht. Es ist falsch, 
ihn hinter der charakterbildenden Zucht zurück- 
treten zu lassen. Selbst die effektvollsten religi- 
ösen Einwirkungen gehen spurlos vorttberjwenn 
nicht im Gedankenkreis des Zöglings der Boden 
dafür sorgfältig bereitet ist Charakterbildung 
ist das höchste Ziel der Erziehung. Durch un- 
mittelbare Einwirkungen der Zucht lässt sie 
sich Jedoch nicht sicher erreichen, sondern nur 
auf der Grundlage einer solchen planmässigen 
Bildung des kindlichen Gedankenkreises, wo- 
durch in diesem ein reiches geistiges Leben 
erzeugt wird.** Herbftrt 



D. 



f en Gesinnungsstoff für das erste Schuljahr bildet in nnserem Lehr- 
plansystem eine Aaswahl deutscher Volksmärchen. Die Einführung dieses 
Stoffes ist auf nicht geringen Widerstand gestossen. Von vielen Seiten 
her haben sich gewichtige Stimmen gegen unseren Ifärchenunterricht 
erhoben* Oft ist auch die heikle Frage durch Unverstand und Unkenntnis 
verwirrt worden, indem man uns die Meinung unterschob, als ob wir die 
biblische Geschichte ganz aus der Schule verdrängen und dafür Märchen 
einsetzen wollten. Andere wieder waren so sehr im Irrtum zu glauben, 
die Märchenfrage bilde den Hauptangelpunkt unserer Didaktik, ohne 
ZU bedenken, welch bedenkliche Blosse sie sich damit gaben.*) 

Es scheint daher nicht ungerechtfertigt, wenn wir zur Lösung und 
Klärung der anstössigen Frage einige einleitende Bemerkungen voraus- 
schicken, die in erster Linie dazu dienen sollen, eine ruhige und vor- 
urteilsfreie Beurteilung der nachfolgenden Kapitel, namentlich des Ab- 
schnittes über den Gesinnungsunterricht, herbeizuführen. 

Dazu ist vor allem nötig, dass die Märchenfrage in Verbindung mit 
dem Hauptgedanken, dem historisch-genetischen Aufbau des Unterrichts, 
untersucht wird. Inmitten des Lehrplansystems und seiner Grundgedanken 
hat sie ein wesentlich anderes Gesicht als da, wo sie aus diesem Zu- 

*) Wenn man sich einmal die Mtlhe geben wollte, alle falschen und 
ungereimten Meinungen, die über die Herbartische Pädagogik von ge- 
lehrten und unffelehrten Leuten veröffentlicht worden sind, zusammen zu 
stellen, so würde damit ein neuer Beleg dafür geliefert werden, dass die 
Leute nicht aussterben, die den traurigen Mut besitzen, über Dinge zu 
reden und urteile zu nllen, die sie gamicht oder doch nur sehr ober- 
flächlich kennen. 

Das erste Schuljahr. 1 



2 Einleitang 

sammenhang herausgenommen und für sich allein betrachtet wird. Ge- 
schieht letzteres, dann sprechen wir nicht mehr mit. Denn es liegt auf 
der Hand, dass die ganze Sache dadurch nicht nur entstellt, sondern 
geradezu unverständlich gemacht wird. Dies ton aber die alten Lehr- 
meister zn gern, die, ohne die nene Weise recht za verstehen, sie doch 
lästern. 

So wenig wir verlangen, dass man sich sogleich von jeder nenen 
Lehre gefangen nehmen lassen soll, so dürfen wir doch erwarten, dass 
man eine nene Sache nicht bloss deshalb verwerfe, weil sie nen ist. 
Ist doch alles gnte Alte anch einmal nen gewesen. Wir müssen uns des 
getrosten, dass, wer Nenes sucht und findet, das Alte zum Feinde hat, 
und dass wir diesen Feind erst los werden, wenn das Neue alt geworden ! 
Dass die neue Lehre vielleicht hier und da in etwas zu starken und 
übertriebenen Ausdrücken sich bewegt hat, pflegt sie mit jeder neuen 
Ansicht gemein zu haben, die sich durch entgegenstehende Meinungen 
durchbohren muss. Aber längst schon hat sie einen ruhigeren Ton an- 
geschlagen, im Bewusstsein, einen so grossen und starken Stamm von 
Freunden bereits gewonnen zu haben, dass sie weder unterdrückt werden^ 
noch verloren gehen kann. 

Aber in diesem beruhigenden Bewusstsein kann sie anch verlangen, 
dass man ihre einzelnen Teile nicht willkürlieh auseinanderreisse. Dies 
schmerzt eben so tief, wie das Abreissen einzelner Glieder vou einem 
Organismus und entstellt das Ganze so gut wie das Einzelne. Daher 
meinen wir, sei es selbstverständlich, dass die Märchenfrage nur beleuchtet 
werden kann mit Rücksicht auf den gesamten Lehrplan. *) Bekanntlich 
berührt sich derselbe mit dem Gedanken, dass die Entwicklungsphasen 
des einzelnen Menschen in einer gewissen Parallele stehen zu den kultur- 
historischen Entwicklungsstufen der Gesamtheit, dass nach dem Goethe- 
schen Wort die Jugend immer wieder von vom anfangen und das Indi- 
viduum die Epochen der Weltkultur durchmachen müsse. Bei der Auswahl 
der Stoffe versuchen wir diese Parallele festzuhalten und zwar so, das» 
der Gesinnungsunterricht den Mittelpunkt des gesamten Sach- und Formen- 
unterrichts bildet. ♦♦) 

Wer nun weiss, dass in unserem Lehrplan den alttestamentlichen 
Erzählungen, dem Leben Jesu (mit den vorhergehenden Propheten), Paulus 
und Luther hinreichende Zeit für eingehende Behandlung zugeteilt wird ; 
wer da weiss, dass vom ersten Schuljahr an die grossen beilsgeschicht- 
lichen Tatsachen aus dem Leben Jesu, wie sie durch die kirchlichen 
Festtage markiert sind, in dem Schulgottesdienst nach dem Gang des 
Kirchenjahres in erbaulicher Weise dem Gemüte der Kinder nahe ge- 
bracht werden sollen, der wird uns nimmermehr den Vorwurf machen 
können, dass wir es mit der religiös-sittlichen Erziehung unserer Kinder 
nicht ernst meinten, und dass wir für das erste Schuljahr eine Auswahl 



*) Wir haben daher im Nachfolgenden zunächst einen allgemeinen 
Teil gegeben, damit man von hier aus in eine objektive Beurteilung der 
Märebenfrage eintreten kann. Auch möge man die tabellarische Übersicht 
über unseren Lehrplan am Schluss des Bandes eingebend prüfen. 

**) S. nachstehenden 1. Abschnitt: Die Auswahl des Stoffes. 
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von llärchen angesetzt hätten, ohne nns zuvor alle Bedenken nnd Einr 
würfe vorgestellt zn haben, die ans der vollen Wertschätzung der biblischen 
Schriften hervorgehen. Eine eingehende und vorurteilsfreie Prüfung 
unseres Lehrplanes muss vielmehr finden, dass die biblischen Erzählungen 
des alten und neuen Testamentes dadurch, dass sie erst mit dem Eintritt 
der entsprechenden Apperzeptionsstufe*) den Kindern geboten, femer 
dadurch, dass sie nicht auseinander gerissen, sondern im Zusammenhang 
gegeben werden, bei uns eine viel eindringendere Behandlung er- 
fahren und damit eine grössere Wirkung auf das Gemüt des Kindes 
erzielen, als nach der bisherigen Anordnung möglich war. Die Vorteile 
des konzentrisch sich erweiternden Lehrgangs, welche gewöhnlich 
hervorgehoben werden, treten auch bei uns und sogar in erhöhtem 
Hasse hervor. 

Allerdings ist das religiös-ethische Material nicht bloss abhängig 
von der formalen Methodik, sondern auch von der Kirche, der Nationalität 
nnd der Sitte.**) Aber gewiss ist auch, dass die Methodik mit Vor- 
schlägen zur Besserung auftreten darf, wenn offenbare Schäden im Volks- 
leben und in der Kirche dazu nötigen. Sie wird immerhin dabei die 
genannten Faktoren zu berücksichtigen haben, vor allem die Kirche und 
das traditionelle Ethos des Volks- und Familienbewusstseins, wenn sie 
auf Erfolg rechnen will. Allein einerseits darf man letzteres nicht 
überschätzen und meinen, dass durch dasselbe die heterogenen Er- 
zählungen des alten und neuen Testaments, miteinander gemischt dar- 
geboten , doch zu einem einheitlichen Ganzen verschmelzen würden ; 
andererseits darf man sich der traurigen Wirklichkeit nicht verschliessen, 
dass ein so starker religiöser Familieugeist in den Schichten, die ihre 
Kinder in die Volksschule schicken, zu den Ausnahmen gehört, wenig- 
stens in der städtischen Bevölkerung. Bei der Auswahl und Anordnung 
des Stoffes kann aber die Methodik auf Ausnahmen keine Bücksicht 
nehmen; sie kann es nicht dem Familiensinn überlassen, das nicht Zu- 
sammengehörige kraft der einheitlichen religiösen Grundauschauung doch 
zu vereinen, kann es nicht berücksichtigen, dass vielleicht hie und da 
die alt- und neutestamentlichen Erzählungen völlig gleichwertig dem 
Familienbewusstsein erscheinen.*'*'*) Wohl aber haben wir in erster Linie 
zu beachten, dass unsere Kinder christlichen Familien angehören. Des- 
halb darf das Leben Jesu im ersten Schuljahr nicht fehlen; nur kann 
es nicht in unterrichtlicher, sondern es muss in erbaulicher W^eise im 
J^nschluss an die kirchlichen Feste auftreten, da von einer verständnis- 
vollen Erfassung durch den Unterricht in den ersten Schuljahren nicht 
die Bede sein kann. Wollte man von dieser Seite her einmal die 



*) Nach einem Ausspruch Goethes nimmt der menschliche Geist 
nichts an, was ihm nicht in seiner jeweiligen Entwicklung zusa^ Nach 
einem andern Goetheschen Wort muss alles Empfindungswerte dann dar- 
geboten werden, wenn die Empfänglichkeit daftlr am grössten ist. K \iä 
•♦) Vergl. Willmann, Didakt. I. S. 40, 56. 82, 401. | _. . 
♦♦♦) Die neuen Untersuchungen, die jetzt unter dem Stichwort „Babel 
und Bibel" in breite Kreise getragen worden sind, werden ohne Zweifel 
.dahin fähren, den alttestamentlichen Erzählungen nicht wenig von ihrem 
traditionellen Gewicht zu nehmen. 
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M&rchenfrage betrachten, so meinen wir, müsste der Widersprach wenigstens 
teilweise schwinden. 

Bei einer Vertiefnng in den Geist unseres Lehrplans mnss die Über- 
zengong in jedem sich bilden, dass nnsere Anordnung, Aaswahl nnd Be- 
arbeitung des Stoffes keine andere Aufgabe sich stellt, als diese, das 
religiOs-sittliche Leben der Kinder zu wecken, zu pflegen und zu kräf- 
tigen, um möglichst feste Grandlagen zu dem allmählich sich bildenden 
Charakter zu legen. 

Der Aufbau des Unterrichts aber nach der kulturhistorischen Ent- 
wicklung verbietet es uns, etwa einem Vermittelungsvorschlag Folge zu 
leisten und neben den M&rchen eine gute Auswahl biblischer Erzählungen 
unterrichtlich zu behandeln. Würden wir dies tun, so hätten wir damit 
die Grundgedanken unseres Lehrplansystems vollständig aufgegeben. Von 
den neuen didaktischen Wahrheiten wäre daraus nur eine: die Durch- 
arbeitung des Stoffes nach den formalen Stufen, in ihrer Reinheit übrig 
geblieben. Denn da zugleich nach unserem Plan eine enge Verbindung 
der einzelnen Fächer durch Angliederung an den Gesinnungsstoff, wenn 
auch nicht in unmittelbarer Abhängigkeit von demselben, verlangt wird, 
so muss mit der Veränderung desselben der Inhalt des Lehrplans und 
seine Zusammensetzung eine durchaus andere werden. Die Macht der 
grundlegenden Gedanken aber ist zu gross, als dass wir es auch nur 
versuchen könnten, in dem Hauptpunkte der Stoffauswahl eine Vermitt- 
lung zu erstreben zwischen dem Hergebrachten und der Forderung unserer 
Didaktik. 

Die Vermittlung zu finden müssen wir denen überlassen, die in der 
praktischen Unterrichtsarbeit mitten inne stehen und dem gebietenden 
Zwang der bestehenden Ordnung sich unterwerfen müssen.'*') Sie mögen 
von dem idealen Plane, den wir ihnen hier vorzeichnen wollen, retten, 
was dermalen zu retten ist. Wir selbst können hier keine Zugeständnisse 
der Staats-Pädagogik machen, die die Herrschaft hat; wir können hier 
nur hören auf die Stimme der Wissenschaft, die uns befiehlt, auf Grund 
didaktischer Ideen einen solchen nnd keinen anderen Plan zu entwerfen. 
An ihm, wenn er nur die höchsten Zwecke, die unsere Erziehung 
verfolgt, nicht aus dem Auge verliert und dem Wesen der Kindesnatur 
in liebevoller Versenkung nachgeht, mag man die Wirklichkeit messen; 
ihm mag diese in vollem Bewusstsein nachstreben, um allmählich mit ihm 
sich zu vereinen. Ohne ein solches Ideal zu haben, verliert sie sich 
nur zu leicht auf Irrwege und verschwendet Zeit und Kraft. Ohne ein 
bestimmtes Ziel vor sich zu sehen, glaubt sie Verbesserungen anzu- 
bringen, die sich Mher oder später als Verschlechterungen erweisen. 
Darum mag hier, wo ein idealer Lehrplan ohne jedes Hinschielen auf 
bestehende Verhältnisse, ohne jede Rücksicht auf baldige oder künftige 
Verwirklichung entworfen werden soll, nur die Strenge der wissenschaft- 
lichen Überzeugung herrschen, selbst auf die Gefahr hin, dass kleinmütige 
Praktiker und Anbeter des Bestehenden sich mit schlecht verhehltem Un- 



*) S. z. B. Reakauf-Heyn, Evangel. Relig.-Ünt. Grundlegung a« 
Präparatioaen. 10 Bde. Leipzig, Wunderlich. 
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mute abwenden, da sie nicht anf den ersten Blick sehen, wozn ihnen das 
alles nützen könne. 

Damm dürfen wir nicht dem vermittelnden Vorschlag, so wohl- 
meinend er anch war, folgen and biblische Erzählungen den Märchen 
beigeben, nm unseren Plan den herrschenden Schulordnungen schmack- 
hafter zQ machen. Gab es doch eine Zeit, and die reicht weit in unser 
Jahrhundert hinein, die nichts wusste von biblischen Erzählungen auf 
der Unterstufe der Volksschule. Waren denn unsere Altvordern darum 
weniger fromm? Wer wollte das behaupten! Wenn aber erst durch 
mühsame methodische Künste die biblischen Erzählungen auch den 
Kleinen zubereitet wurden und damit zur allgemeinen Einführung ge- 
langten, so kann auch leicht wieder eine Zeit kommen, wo man dies 
nicht als einen Fortschritt, sondern als einen Rückschritt betrachtet. 
Möchte man doch recht bald zu der Anordnung zurückkehren, wie sie 
ehedem in unseren Schulen Sitte war, und wie sie für die Kindesnatur 
passte ! 

Schon jetzt ist die Überzeugung weit verbreitet, dass auf der Unter- 
stufe die Behandlung der biblischen Geschichte mit vielen und fast un- 
überwindlichen Schwierigkeiten zu kämpfen hat, selbst wenn sie mit dem 
grössten methodischen Ernst und Geschick in Angriff genommen wird. 
Wie vielen Lehrern — möchten sie es nur eingestehen — gelingt die 
Fruchtbarmachung der biblischen Erzählungen in den ersten Schul- 
jahren nur in sehr geringem Masse ! Entweder wird die Erzählung nach 
dem Wortlaut der Bibel gegeben, dann ist sie geradezu den Kleinen 
unverständlich und darum ohne alle Wirkung; oder die Erzählung wird 
in freierer Weise, doch im Anschluss an das Bibelwort dargeboten, dann 
ist die Erfassung auf dieser Stufe trotzdem sehr zweifelhaft. Auch liegt 
die Gefahr nahe, in die dritte Art der Darbietung zu verfallen, bei 
welcher der Text in einer Weise verkindlicht wird, dass er alles andere 
ist, nur keine biblische Erzählung. Wenn es wahr ist, dass die biblische 
Erzählung etwa nur in der Wiedemannschen Darbietung den Kindern der 
Unterstufe verständlich gemacht werden kann, dann gibt es für uns 
keinen Augenblick des Schwankens: wir geben den Kindern lieber jede 
andere Geschichte, als eine derartige Verwässerung des biblischen Stoffes. 

Und wie nun, wenn die Frage sich so stellt: Sind die biblischen 
Erzählungen für die Unterstufe zu schwierig, wartet man daher mit 
ihrer Darbietung bis dahin, wo sie in einer angemessenen, dem biblischen 
Ton sich möglichst anschliessenden Weise den Kindern nahe gebracht 
werden könneh, sollte ihre Wirkung auf das Gemüt der Kinder dann 
nicht eine viel tiefere und für das religiöse Leben viel fruchtbarere 
sein? Wie, wenn unsere Kleinen durch den Aufschub nicht nur nichts 
verlieren — indem für die Weckung und Nährung christlichen Fühlens 
ja durch die Schulandachten gesorgt wird — sondern nur gewinnen können? 

Wir meinen, wer die Sache von dieser Seite besehen wollte, müsste 
uns beistimmen und mit uns darnach streben, dass den biblischen Ge- 
schichten in der Volksschule die rechte Stellung angewiesen und ihnen 
ein vorbereitender Kursus vorausgeschickt werde. Er würde keinen 
Augenblick im Zweifel sein können, dass dieser elementare Gesinnungs- 
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Unterricht, wie wir ihn wollen, bessere Früchte zeitigen mnss im Dienste 
der religiössittlichen Erziehung, als es die sechs bis acht biblischen Er- 
zählungen tun können, die von den bestehenden Schulordnungen für das 
erste Schuljahr vorgeschrieben zu werden pflegen. Und doch scheint zu 
einer derartigen Betrachtung der Sache jetzt noch wenig Aussicht zu 
sein, weil man nicht den Mut hat, offen der unhaltbaren Tradition ent- 
gegen zu treten. 

Wie die Abwendung der Gebildeten von der Kirche eine weitver- 
breitete ist, weil, abgesehen von anderen Gründen, die Kirche es nur zu 
gut verstanden hat. Unwesentliches, den Kern des christlichen Glaubens 
nicht Berührendes mit bewunderungswürdiger Starrheit aufrecht zu er- 
halten und als etwas Wichtiges anzusehen, so scheint uns auch hier aus 
dem allzu starren Festhalten an dem verhältnismässig neuen Dogma, dass 
die biblische Geschichte schon im Unterricht des ersten Schuljahres vor- 
kommen müsse, nur Unheil hervorzugehen. Diese Starrheit in der Be- 
hauptung unmöglich gewordener Stellungen, diese Blindheit gegen das, 
was uns not tut, ist hier um so unbegreiflicher, als Von einem Auf- 
geben, von einem Zurückdrängen des christlichen Glaubens sowie der 
biblischen Erzählungen gar keine Rede ist, als vielmehr — wir betonen 
es nochmals — unsere Stoffauswahl und Anordnung nur aus dem einen 
Gedanken entspringt und nur das eine bezweckt, die sittlich-religiöse 
Gesinnung von Anfang an so fest zu begründen, dass sie nicht vom 
ersten besten Sturm, der an die Jugend herantritt, verweht werden kann. 
Immer muss als wichtigster Teil der Erziehung die Bildung des Gemütes 
und des Willens gelten. Die Verstandesbildung soll nur soweit, als sie 
zur Erregung eines dauernden Interesses für höhere Zwecke nötig ist, 
und in der Weise gepflegt werden, dass sie der Bildung des Gemütes 
und des Willens erhebliche Dienste leistet. Angesichts der Entkirch- 
lichung aber, die in ganzen Schichten unseres Volkes zu Tage tritt, in 
oberen und unteren, treibt uns unser Gewissen dazu, die offen liegenden 
Schäden unserer religiösen Schulerziehung mit beseitigen zu helfen und 
Vorschläge zu machen, die dem Hinabrollen auf jener abschüssigen Bahn 
Einhalt tun können. 

Bei dem gegenwärtigen Unterrichtsbetrieb liegt die geistige Armut, 
die Verkümmerung des religiös-sittlichen Interesses so sehr auf der Hand, 
dass man kaum davon sprechen sollte. Es ist dies einer der wunden 
Punkte, den die bestehenden Schulordnungen besitzen: im ersten Schul- 
jahr wird für die Weckung der Gesinnung so gut wie nichts getan. 
Dass es die wenigen, vollständig aus dem Zusammenhang gerissenen, 
halbverstandenen biblischen Erzählungen nicht zu tun imstande sind, 
gesteht jeder Lehrer, der es mit der Sache erast meint, ein. Sollten 
aber die Normalwörter, die Lese- und Schreibdressur, — vielfach das 
Einzige, womit selbst verständige Lehrer das erste Schuljahr auszufüllen 
vermögen — sollten die ungesunden, sogen, kindlichen Erzählungen, die 
im Anschauungsunterricht gewöhnlich als Zugabe den Kleinen gereicht 
werden, dies bewirken können?*) 

'*') Gegen die sogen, n^noralischen Erzählungen** siehe z. B. Kehr. 
Gesch. d. Method. 2. Aufl. 2. Heft (Fechner.) 
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Gewiss nicht. Und so kommt es, dass in vielen Schalen aaf der 
Unterstufe überhaupt yon einem Beligionsonterricht nicht die Rede ist. 
Die wenigen biblischen Geschichten, die yorgenommen werden, weil es 
vorgeschrieben ist, könnten ebensogat fehlen. In Wahrheit wird gelesen, 
geschrieben and gerechnet and wieder gelesen, geschrieben and gerechnet. 
Als ob davon, dass ansere Kinder im ersten Schaljahr schon lesen and 
schreiben lernen, ihr Seelenheil abhinge! In der Beichstagssitzang vom 
9. Oktober 1878 sagte Fürst Bismarck: „Die Fähigkeit des Lesens ist 
bei ans viel verbreiteter wie in Frankreich and England, die Fähigkeit 
des praktischen Urteils über das Gelesene vielleicht minder verbreitet als 
in den beiden Ländern.*' Dieses Wort anseres grossen Staatsmannes 
sollte ans za denken geben. 

Hören wir noch einen andern Aassprach eines sachverständigen 
Bearteilers: „Lesen and Schreiben^, sagt Herr Geh. Oberregierangsrat 
Schöne in Berlin im XLI. Band der Preass. Jahrbücher, „sind das Erste, 
was die Schale dem Kinde zn lehren anternimmt and zar Geläufigkeit 
aasbildet ond sind so sehr die Voraassetzang, gewissermassen das Hand- 
werkszeag zar Gewinnang jeder weiteren Bildang, aller Kenntnisse and 
Einsichten, dass wir ans gewöhnt haben, den Bildungsgrad der Völker 
an den Massstab der Verbreitang jener Fertigkeiten, an der Zahl derer 
anter den einzelnen Völkern, welche lesen and schreiben können, za 
messen. Dies hat für die heutige Welt unzweifelhaft seine Berechtigung. 
Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher Grad von Bildung 
unter anderen Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten möglich gewesen ist. 
Wenn man bedenkt, das Wolfram von Eschenbach seinen Parcival dichtete, 
ohne des Lesens und Schreibens kundig zu sein, dass noch im Zeitalter 
der Renaissance und ihrer hochentwickelten Literatur einer der grössten 
Architekten aller Zeiten, Bramante, von mehreren Zeitgenossen den 
Analfabeti zagezählt wird, so liegt die Frage nahe, ob die Alleinherr- 
Schaft des Lesens und Schreibens in den Elementen unserer Bildung ganz 
ohne Gefahr sei.^*) 

Nach unserer Oberzeagung liegt hierin eine grosse Gefahr. Denn 
abgesehen davon, dass durch die Buchstabendressur eine ausserordentliche 
Schwächung der Empfänglichkeit für die Eindrücke der Aussenwelt ein- 
tritt, wird durch die 10 — 12 Stunden sogen, deutschen Unterrichts von 
vornherein auf eine energische Förderung des geistigen Lebens ver- 
zichtet. „Da man soviel auf unseren Unterricht verwendet, schreibt Herr 
Pecht Im Beiblatt für bildende Kunst 1882, 16, müssten wir eigentUch 
^as civilisierteste und künstlerisch gebildetste aller Völker sein; leider 
sieht man uns dies aber nicht im mindesten an.** Wahrlich, wir Deutsche, 
die wir seit mehr als 300 Jahren auf Lesen und Schreiben dressiert 
werden wie kein anderes Volk, müssten, wenn dieser Unterricht wirklich 
imstande wäre, die geistigen Fähigkeiten zu heben, eine so hohe Stufe 
bereits erreicht haben, dass wir aaf alle anderen Völker wie von einer 
hohen Warte herabblicken könnten. Und doch — haben wir Deutsche 
Ursache hierzu? Haben wir Deutsche es nicht sehr nötig, auf die 



*) Vergl. Heinr. v. Brunn, Archäologie und Anschauung. München 1885. 
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Bildting des Charakters die grdssta Serge zu verwenden? Ist nicht bei 
uns Deutschen die EräfÜgmDg der Gesinnuiig sehr oft za knrs ^ekemmen ? 
Wenlgatens hat die Schule, weoü sie etwas beigetragei], durch dai Vor* 
büdHche in der Person des Lehrers mehr geleistet als durch den Sto^, 
welchen sie darbot, und die Art and Weise, wie sie ihn bot. Über* 
treibnng! hören wir rufen. Nein; wer das Gesagte fnr übertrieben h&lt^ 
beweist damit^ dass e« ihm entweder an Einsicht fehlt, oder daas er bei 
halbwegs leidlichen Zastindeii, die ihn nmgehen, sein GewlMen ?oli^ 
ständig beruhigt. 

Freilieb gibt es auch genug Leute, die an die Schule keine m 
hohe Anforderung wie wir stelleDf und namentLiüh nicht an die Volks- 
schule, Hört mau doeh häufig genug Stimmen, welche die Aufgabe der 
Volksschule einzig darin sehen^ gewisse Fertigkeiten^ wie Lesen, Sehreihen, 
Bechnen, deren Besitz nun einmal für unentbehrlich gehalten wird, mög- 
liehBt zum Allgemeingnt aller zu macheu und zngleicb dnrch ihre 
Disciplin Gehorsam und Manierlichkeit in die gesamte Jugend des Volke« 
zn bringen.*) Wir haben eine andere Auffassung von nnserer Valks* 
schnlerdehong. Uns achweben immer die vortrefflichen Worte des Herrn 
Dr. Landfermana ¥or: „Die Volksscbnle soll ein Institut für Volksbildung 
im vollen Sinne des Wortes sein, einer der mächtigsten Faktoren der* 
selben : sie soll das Volk im Gegensatz ge^en die ana dem täglichen 
Verkehr in der Not des Lebene, sowie aus Tagesblattern und der Pfennig- 
literatnr auf das Volk einstürmenden korrumpierenden Einflüsse inJt 
einem tiefen Fonds von Erkenntnis nnd Gesinnung ansrüsten; sie soll 
das gesamte Volk durch eine im christlichen Sinne sieb vollziehende 
naturgemäsae Entwickelung der gesamten Kräfte des Menschen hetfthigen, 
nieht nur dem physischen und sittlichen Elende des Proletariats zu ent- 
gehen, sondern auch darüber hinaus in jedem seiner Glieder an dem 
btirgerllchen, eitüichen nnd religiösen Leben lebendigen Anteil zn nehmen.'' 

Wenn wir aber dieses hohe Ziel bei unseren Kindern erreichen, 
wenn wir in der Hchule die Grundlagen zum sittlich- religidsen Charakter 
80 fest und dauerhaft legen wollen, dass die später von ausien ein- 
stürmenden Terderhlichen Einflüsse ein Bollwerk im Innern des Menschen 
vorfinden, an dem die Versuchungen scheitern kdunen, dann müssen wir 
früh anfangen. Dann dürfen wir nicht bloss gelegentlich nnd nebenbei 
und losgelöst von allem andern, was in der Schule sonst noch vorkommt, 
die Charakterbüduag betreiben, sondern von Anfang an das Ziel in den 
Mittelpunkt des Ganzen rücken und mit aller Energie und aus allen 
Kräften dem einen Ziele zustreben. Dann mntsen wir schon im ersten 
Bchnljabre darauf bedacht sein, durch einen Stoff, der sich dem kind* 
liehen Geiste vollkommen auflchmieigt, geistiges Leben und innere Reg- 
samkeit zu wecken und m. fordern; wir dürfen uns nicht mit wenigen 
biblischen Erzähliuigen begnügen, deren Wirkung zum mindestens zweifel- 
haft Ist] wir dürfen es nicht ruhig ansehen, dass mit dem Eintritt in 
die Schule die Kinder vielfach stumm und dumm werden, 

£t will uiebtfl heissen, wenn man in alle Welt hjnansmft: Er- 



Vergl. J ft k e b Grimma Auswahl aus seinen Schriften. S. 214 f. 
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ziehender Unterricht! nnd tat nichts dazu. Mit solchen Tönen betänbt 
man nar Unwissende and Toren. Es sieht geradeza wie Hohn and 
Spott aas, wenn mit grossen Bachstaben aaf der Schalfahne prangt: 
Erziehender Unterricht — and in der Schale selbst ist nichts davon za 
spüren. 

So wenig ist das Wort Herbarts verstanden and in die Praxis 
übergeführt worden, dass allerorts die taasendmal ansgefahreneu Geleise 
immer noch einmal beliebt werden. Es ist ja richtig, dass die Erziehang 
nar sehr langsam besser wird. Was vorleachtende Geister Jahrzehnte 
früher verkündeten, gelangt oft spät, nachdem das Andenken an den Ur- 
heber schon im Erbleichen begriffen, zar Aasführang, zar Übang and 
Geltang — ein grosser Abstand, der einen wahrhaft tragischen Eindrack 
macht. Wer wollte leagnen, dass aach Herbart ein Opfer solcher Tragik 
geworden sei ? Zwar sind seine pädagogischen Ideen nie ganz vergessen 
worden. Aber wieviel davon ist in den Schalen anseres Reiches, in der 
Erziehang anseres Volkes za spüren? Sollte es Schwarzseherei sein, 
wenn man findet, dass Anzeichen eines beginnenden Herabsinkens, eines 
Nachlassens and teilweisen Lahmwerdens der sittlichen Spannkräfte 
aach bei ansern bürgerliehen Klassen recht wahrnehmbar sind? Eines 
ist sicher: „die Probe aaf die sie im Anfang der 70er Jahre darch 
den anverhofften Goldregen gestellt warden, haben sie herzlich schlecht 
bestanden, and selbst die Kreise der Hochgebildeten sind von dem Eansche 
nicht freigeblieben, wie man es nach ihrer Haitang in wirtschaftlich 
dürftigeren Zeiten von ihnen hätte erwarten sollen. ***) 

Es sei ferne von ans, za meinen, als ob die Volksschalerziehang 
allein einer fortschreitenden inneren ZachUosigkeit wehren könne. Hier 
sind noch andere höchst wichtige Mächte mit im Spiel. Aber so wenig 
man die Kraft der Schale überschätzen darf, so wenig darf man sie aach 
für nichts erachten.**) Es zeagt von ebenso grossem Unverstand, alles 
Unheil der Zeit der Schale aafzabürden, als amgekehrt von ihr die Heiiang 
aller Gebrechen za erwarten. Kein vernünftiger and rahig denkender 
Mensch wird behaapteu, dass, wenn ein vierzehnjähriger Knabe die Schale 
verläset, seine Entwicklang dann aach nar einigermassen zam Abschlass 
gelangt sei. Wie sein Charakter sich weiter entwickelt, welche Neigangen 



*) Der christliche Glaube and die menschl. Freiheit. Gotha 81. XVII. 
**) „Seit Pestaloazis grosser Anregung ist es wenigstens in Deutsch- 
land zur allgemein anerkannten Überzeugung geworden, dass allein durch 
verbesserte Volkserziehung der rechte Grund gelegt werden könne, um 
die mannigfaltigen Schäden im Staate wie im sozialen und Familienleben 
gründlich auszuheilen und unsern Nachkommen eine bessere Zukunft zu 
sichern. Noch allgemeiner lässt sich sogar behaupten: Das Schicksal 
eines Volkes, seine Blüte wie sein Verfall, hängen in letzter Instanz allein 
von der Erziehung ab, die seiner Jugend zuteil wird. Daraus ergibt 
sich mit ebenso unwiderleglicher Gewissheit das weitere Axiom : Dasjenige 
Volk, welches bis in die untersten Schichten hinein die tiefste und die 
vielseitigste Bildung besitzt, wird zugleich das mächtigste und das glück- 
lichste sein unter den Völkern seiner Zeit; unbesiegbar ftir seine Nachbarn, 
beneidet von den Zeitgenossen oder ein Vorbild der Nachahmung für sie. 

J. H. von Fichte 
(Deutsche Viertel jahrschrift XXX, No. 127.) 
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sieh besonders ansprägen werden , das hat die Schale nicht unbedingt in 
der (lewalt Wäre diea der Fall, wie leicht kannte die Schale dann 
dem Volke einen g^nz bestimmten Charakter aufprägen. So aber mtiis 
sie sich begniig:enf einen festen nnd wenn möglich nnerach titter liehen Grand 
zu bauen für unser Volksleben nach der religiös* sittlichen wie nacli der 
rein verstandeimässlgen Seite hin. 

Diese Grundlage nun soll yor allem der erziehende Ünterriebt 
schaffen helfen. Wir sind davon überzeugt, da&s, wenn mit demselben 
erst Ernst gemaeht wird in nneeren Schalen, wenn auf die Ansbildang 
des aittlich>relijriösen Uharakfers hin in der Tat ond In der Wahrheit 
g:earbeitet und die inteUektueUe Bildangr durchaus in ihren Dienst ge- 
stellt wird, die Früchte einer aolchen Arbeit sieh in unserem Volke 
zeigen müssen* 

Die wiasentchaftllelie Pädagogik nnter der Führung von Herbart hat 
sich dieses hohe Ziel gesteckt; darch den Unterricht zu erziehen. Das 
mit herzlicher Liebe erfasste Ideal verlangt nun eine neue Weise 
des UnterrichtB, indem in erster Linie die Auswahl und Änordnang 
des Stoflfesi sodann die Verbinduog der einzelnen Lehrfächer nnter- 
einander, endlich die Durcharbeitung des Lehrstoffes in Betracht gezogen 
wird. In allen drei Punkten stehen wir auf den Schultern Pestalozzis, 
aber nur in Bezug auf den letzten hat die Theorie diea offen anerkannL 
Der Widerspruch, der den formalen Stufen anfangs in so reichem Masse 
zu teil wurde, ist grösstenteils verstummt/) Dankbar freut man sich in 
weiten Kreisen der gelungenen Fortbildung Pestalozzischer Ideen durch 
Herbart Immer mehr erkennt man die Wahrheit des Magerschen Satzes 
am Pestalozzi, vom philosophischen Geiste nnsersr Zeit erfasst, ist in 
Herbart zu studieren.**) 

Mit den beiden anderen Grundgedanken unserer Didaktik wird es 
hoffentlich ebenso gehen! Jetzt bekämpft man dieselben freilich noch 
viellach. Aber sie harren auch noch eingehender Bearheitnug und Be- 
gründung. Darum hat die Wissenschaft liehe Pädagogik vor allem auf 
diese Gegenstände, als die weitaus wichtigsten, ihr Augenmerk zu Hebten, 
obwohl sie hier darauf gefasst sein mnss, Schwierigkeiten zu begegnen, 
die sehier uberwindlich zu sein scheinen. 

Einige derselben haben wir, dem Lehrplane des ersten Schuljahres 
niher tretend, bereits angedeutet, andere stehen noch im Hiutergrund. 
Und »0 kannte ea scheiueUj als ob eine baldige Verwirklichung und 
Einfahrnng unterer Ideen in die Pramis der Volksschule so bald noch 



^) Allerdbgs begegnet man hie und da noch sehr abftllligep ür- 
teilen. Wenn tn&n ihnen näher zusieht, bemerkt taan sofort, dasa sie zxk* 
meist ftuf grober UnkeDiitnis der Sache beruhen. Seihst ein Mann wio 
der Kurator der Universität Halle^ Qeh. Rat Schrader, hat im 53. Heft, 
der Lehrgänge und Lehrproben (Balle 139T) einen Beweis hierzu gelletert. 
**] Das nnwi39en9chat\licbe Verfuhren, Pestalozzi und Herbart in 
Oagensata zu bringen, kann nicht scharf genng zur tickgewiesen werden, 
diene Pädagogische Schnitten von Herbart , Ansgabe von Willmann, 
L 3, 4» 8 n, a,, ferner Jahrhnch des V«r*ins f. w. F, XIV, II, 5 XIII nnd 
XXIV,, Dt. Wig»t» Pestalozzi und HerbarL Vergl Zeitschrift für 
Philosophie und Pädagogik, VI, 3. 295 ff. Langensalza, Beyer & Mann. 



Einleitung 11 

nicht zu hoffen sei. Vielleicht ist es so. In keinem Falle aher kann 
nns dies den Mut nehmen, unsere begonnene Arbeit weiter za fahren, 
wenn anch erst kommende Geschlechter die Früchte derselben geniessen 
sollten. 

Nicht ohne Eindruck bleibt vielleicht die Mahnung, welche 
Allihn in den Grnndlehren der allgemeinen Ethik, S. 188 f., ausge- 
sprochen hat: 

,,Wer es durchaus beim alten und hergebrachten lassen will und 
billige, durch dringende Bedfirfnisse empfohlene Reformen von vornherein 
als revolutionäres Beginnen bezeichnet, wundere sich hinterher nicht, 
wenn der fortwährend anschwellende Gegensatz den Charakter einer un- 
aufhaltbaren Naturgewalt bekommt, die bisherigen Schranken durch- 
bricht und nach Art der Naturgewalten in rücksichtsloser Weise Ver- 
wüstungen auf dem Gebiete der bestehenden Ordnungen anrichtet, denen 
zur rechten Zeit durch Vorsicht zu begegnen war. Daher der Satz : Wer 
zu billigen Beformen sich nicht herbeilässt, öffnet Revolutionen Tor und 
Tür. Schlimm aber, wenn irgend ein Znstand der Art ist, dass er 
keine Reformen mehr vertragen kann, oder auch nur ein solcher, dass 
Reformen in einem Teile desselben das Bestehen des Ganzen gefährden. 
Soll noch ein jäher Sturz verhütet und das damit verbundene Unheil ab- 
gewendet werden, so lasse man die Zeiten der Windstille nicht ungenutzt 
vorübergehen, um nicht in Zeiten des Sturmes zu Reparaturen des 
morschen Bauwerks genötigt zu werden, um beim Zusammensturz des- 
selben nicht noch den Vorwurf zu erfahren, man habe es nicht besser 
gewollt, oder habe in arger Verblendung das hinfällige Mauerwerk durch 
übel angebrachte Kuppelbauten noch mehr gedrückt.^*) 

Freilich anch die besten Vorschläge zur Umgestaltung des Schul- 
wesens sind nutzlos, wenn nicht die geeigneten Personen sich finden, die 
mit ihrem Herzblut dafür eintreten, mit ihrer ganzen Kraft ihrem Dienst 
sich widmen, die mit voller Hingabe an der Verwirklichung der idealen 
Pläne arbeiten. Auch hier drängt sich der uralte Gegensatz zwischen 
Idee und Wirklichkeit, Plan und Ausführung auf, der so oft schon 
Fürsten, Feldherren, Staatsmänner und Leiter jeglicher Institute zur 
Verzweiflung brachte, dass die Personen sich nicht finden wollten, die 
den Geist, die grundlegenden Ideen der Führer in sich aufnahmen, um 
danach die Wirklichkeit zu gestalten. Was nützt es, ein wunderbares 
Fahrzeug zu bauen, da es aber flott gemacht werden soll, siehe, da 
fehlen die Mannschaften, die es lenken und regieren können? 

Wer also eine Besserung unserer Schulverhältnisse plant, ohne zu- 
gleich eine bessere Vorbildung der Lehrer ins Auge zu fassen — die 
dann selbstverständlich eine Besserung der äusseren Lage nach sich 
ziehen muss — der hat die Rechnung ohne den Wirt gemacht.'*'*) 

Damm können wir es uns nicht versagen, am Schluss, unserer Ein- 



*) Vergl. W. Rein, Am Ende der Schulreform? Langensalsa, 
Beyer u. S. 1893. 

**) S. DieKehrschenBlätter, heraosgegebeu V.Mut hesius-Weimar» 
1898. Gotha, Thienemann. Vergl. die neun Hefte „Aus dem Pädagog. 
XJniversitäts-Seminar zu Jena.** Langensalza, Beyer A S. 
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leitQDg einige Vorurteile und Irrtfimer mit einigen Worten za beleachten, 
die immer wieder hervortreten, and schier nnaanrottbar erscheinen. Sie 
betreffen namentlich das Verhältnis des Lehrers zn den einzelnen Fach- 
wissenschaften nnd zur Methode. 

Sokrates lehrte bekanntlich, dass man eine Zeitlang za einem 
Schnster in die Lehre gegangen sein müsse, um einen Schah anfertigen 
za können. Die Wahrheit der Schlnssfolgernng desselben Weisen, dass 
ein ähnliches Stadiom doch wohl für die schwierigste and reichste aller 
Aafgaben, für die Menschenbildang, erforderlich sei, fängt erst heate an, 
in weiteren Kreisen nnd in massgebenden Regionen anerkannt za werden. 

Es waren eben za viele Vorarteile za überwinden, za viel Irrtümer 
vor allem in Hinsicht der „Methode*' za beseitigen. Aach hatten sie 
sich im Laafe der Zeiten allza fest gesetzt, da sie darch gatklingende 
Namen getragen warden. Zwei der verbreitesten Irrtümer sind in den 
Sätzen aasgesprochen: 1 Die Methode ist mit dem Wissen des Gegen- 
standes gegeben, and 2. Jeder Lehrer mass seine eigene Methode haben. 

In Bezog aaf den ersten Pankt ist allerdings zazageben, dass bei 
dem gelehrten Forscher aas der Beschäftigang mit dem Gegenstand on- 
mittelbar aach die Methode sich ergibt. Hier aber handelt es sich nicht 
am Mitteilang au Unmündige, sondern um Erforschung der Wahrheit. 
In dem Fall jedoch, wo eine bestimmte Bildung, und zwar in ethischer 
Richtung an das heranwachsende Geschlecht weiter gegeben werden soll, 
mnss in erster Linie das Verhältnis zn den zu bildenden in Betracht 
gezogen werden, wenn man nicht vorzieht, alles dem blinden Zufall zu 
überlassen. 

Bei Pestalozzi trat das Suchen nach der einen Methode 
zn früh auf Für ihn und seine Nachfolger wurde der Mangel einer 
rationellen Psychologie verhängnisvoll; denn sie mussten sich mit ge« 
wissen Ahnungen begnügen, infolgedessen mit unzusammenhängenden, all- 
gemein gehaltenen, vieldeutigen Imperativen, die den Erzieher nur zu 
häufig im Stich Hessen and die Didaktik vielfach in Misskredit brachten. 

Von der Entwicklung der Psychologie hängt es ab, inwieweit es 
möglich ist, den streng gesetzmässigen und notwendigen Weg aufzu- 
finden, auf dem die dem Unterricht vorschwebenden Ziele verwirklicht 
werden können. Die Gesetzmässigkeit und Notwendigkeit reicht soweit, 
so weit wir die Gesetze des psychischen Geschehens verstehen. Je 
grössere Fortschritte die Psychologie macht, um so grösser werden die 
Fortschritte auf dem Gebiete des Unterrichts, um so sicherer wird man 
die Schritte im Lehrplan und im Unterricht bestimmen können. 

Die Grundmethode, von der wir sprechen, ist also diejenige, die sich 
genau an die Gesetze hält, die das geistige Leben bestimmen und regeln. 
In ihrer Vollkommenheit gedacht, ist sie ein Ideal und wird es wohl auf 
lange hinaus noch bleiben. Was wir jetzt von ihr besitzen, bedeutet 
nur eine Stufe der Entwicklang, die, wie alles Menschenwerk, besserungs- 
fähig erscheint 

Das Bestreben der neueren Didaktik ist darauf gerichtet, die Gesetze 
des menschlichen Geistes sich klar zu machen, um ans ihrer Kenntnis 
die Massnahmen für die Beeinfiussung und Richtung des jugendlichen 
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Geistes zn gewinnen, und die Bildung der heranwachsenden Generation in 
natorgemässer Weise einzurichten, so wie Physik und Chemie einzu- 
dringen suchen in die Gesetze der Natur, um durch ihre Kenntnisse und 
Verwendung die menschliche Kultur zu fOrdem. 

Damit ist nun auch der zweite Irrtum zurecht gertickt, der darauf 
ausgeht, alle methodische Arheit, alles nachdenken und untersuchen ab- 
zuweisen durch den bequemen Satz: Jeder Lehrer muss seine eigene Me- 
thode haben. Oder wenn gesagt wird: Nicht die Methode macht den 
Lehrer, sondern der Lehrer die Methode. Dem liegt offenbar die Ver- 
wechslung von Methode und Manier zu Grunde. 

Methode grtindet sich auf das objektiv Feststehende, auf die Gesetze 
des psychischen Geschehens, die auch der genialste Erzieher nicht zu 
ändern vermag, die unabhängig von der Person funktionieren. Aber die 
landläufige Meinung behauptet, der Erzieher brauche sich darum nicht zu 
ktimmem. Sie sagt: Habe nur Gelehrsamkeit, so wird dir die Gabe zu 
lehren nicht fehlen, oder nach den Worten Fr. A. Wolffs: Habe Geist 
und wisse Geist zu wecken. Das ist aber ungefähr so, als ob man zu 
einem Bettler spräche : Habe eine Million und wisse Millionen zu wecken. 
Ein wohlfeiler Bat. Dem jungen Arzt ist es nicht gestattet, seine Me- 
thode zu suchen-, das unsichere Tappen der jungen, unvorbereiteten Lehrer 
bleibt ihm erspart, da die Gesellschaft sich nicht zu Experimenten her- 
gibt, die möglicherweise ans Leben gehen. Vom jungen Mediziner verlangt 
man nicht bloss die Kenntnis der etwa zuzuführenden Heilmittel, sondern 
vor allem die Behandlungsmethode, angepasst dem jeweiligen körperlichen 
Zustande des Leidenden. 

Bei dem Erzieher ist man weit bescheidener. Nur Spezial-Kennt- 
nisse werden von ihm verlangt — die Methode soll er sich nach seinem 
Geschmack und nach seiner Erfahrung zurecht machen. Warum auch 
nicht? An falscher geistiger Behandlung geht niemand so leicht zu 
Grunde; wenigstens merkt man es nicht so bald. Es ist schwer, nach- 
zukommen, wie viel da gesündigt wird.*) 

Fttr die körperliche Gesundheit bestehen, unabhängig von der Person 
des Arztes, bestimmte objektiv giltige Grundsätze, deren Nichtbeachtung 
schwere Schädigung nach sich zieht. Kein Arzt, und sei er der genialste, 
kann sich tiber die Gesetze hinwegsetzen, sie ignorieren. Auf geistigem 
Gebiete ist es genau ebenso. 

Zugegeben wird, dass es unter den Erziehern genial angelegte 
Naturen giebt, die instinktiv das Richtige in dem Wechselverkehr mit 
der Jugend zu treffen und vortreffliche Erfolge zu erzielen wissen. Ob 
aber die Mehrzahl solche Pfadfinder von Gottes Gnaden sind, ist wohl 
zn bezweifeln, und selbst diese würden dann doch durch die Kenntnis 
der geistigen Gesetze und der daraus sich ergebenden Methode nicht 
beengt, nicht unwirksam gemacht, sondern erst recht gehoben und auf 
festen Boden gestellt. Die Furcht ist unberechtigt, als werde die Frei- 
heit des Erziehers beschränkt, wenn er sich an die natürlichen Gesetze 



*) Vergl. die lehrreiche Schrift: Psychopath. Minderwertigkeiten, 
von Koch. 
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killt. Bei aller BerftcktlchtigaDg der objektiv fettttehenden Methode 
wird die Macht des PertOnlichen in der Erdehnng immer stark und 
danemd tnr Oeltong kommen. Es soll nicht geleugnet werden, dass von 
dem Einfloss des Erziehers, von seiner Persönlichkeit das Gelingen des 
Enüehongswerks abhingt Wir wollen hier nur hervorheben, dass der 
Erfolg eher da erreicht werden kann, wo der Eraieher sich anf die 
Kenntnis der natnrgemAssen Methode stfitat, wo daher alle Willkllr mOgUchat 
ausgeschlossen erscheint. Wir behaupten: Persdnlichkeit und Methode 
mfissen an einander gestimmt sein ; Jede einseitige Betonung und Jede 
Geringschätzung des einen oder anderen ist zu verwerfen. 

Ist diese Übereinstimmung zwischen Persönlichkeit und Methode 
aber vorhanden, so kann auch der Erfolg in der Wirklichkeit nicht 
ausbleiben. Zeichnen sich unsere Erzieher nicht nur durch Kenntnisse 
und Geschicklichkeit aus, sondern auch durch guten Willen, durch Eifer 
fttr ihren Beruf, durch Hingabe an die deutlich gedachten Ziele und 
durch konsequentes Verfolgen der klar erkannten W^ege; sind ihre Be- 
mühungen getragen von der Achtung und Teilnahme der Familien, deren 
erzieherische Bestrebungen sie unterstfitzen wollen, dann wird die Zeit 
kommen, wo unser Schulwesen, in naturgemässe Bahnen geleitet, viel 
beitragen kann, ein gesundes, frisches und freies Geschlecht heranzu- 
bilden, das den Aufgaben der Gegenwart gewachsen, unser Volk immer 
höheren 2Uelen entgegen ffihren kann. 
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A Die Grundlegung 



Vorbemerkung 

Uniere UnterrichUlehre weicht in mehreren Punkten nicht unwesent- 
lich von der bisher üblichen Methodik ab. Drei Ideen geben derselben 
ihr eigenartiges Gepräge : Die Idee der kulturhistorischen 
Stufen, die Konzentrationsidee und die Idee der 
formalen Stufen. Die erste hat es mit der Auswahl, die zweite 
mit der Verbindung, die dritte mit der Durcharbeitung des Lehrstoffes 
zu tun. Demnach stellen wir folgende Reihe auf: 

I Die Auswahl und Anordnung des Lehrstoffes (Kultur- 
historische Stufen) 
II Die Verbindung der einzelnen Lehrfleher untereinander 

(Konzentration) 
III Die Durcharbeitung des Lehrstoffes (Formale Stufen). 

Die beiden ersten Abschnitte behandeln die Theorie des Lelirplans, 
der dritte die Theorie des Lehnrerfahrens. 

Wir geben im Folgenden eine kurze Darstellung dieser drei Haupt- 
stficke, die den Weg weisen wollen zu einem gesunden Unterrichtsbetrieb. 
Es wollen diese Kapitel den Gegenstand keineswegs erschöpfen ; sie wollen 
nur die OrundUnien aufdecken, um das Verst&ndnis des nachfolgenden 
praktischen Teiles anzubahnen. 

Das erste dieser drei Kapitel richtet sich zugleich gegen die Aus- 
wahl und Anordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen; das 
zweite gegen den Wirrwarr, welcher unter den einzelnen LelirfUchem 
an der Tagesordnung ist, wobei jedes herrschen, keines dienen will; 
das dritte gegen die Unnatur und Oberff&dilichkeit , mit welcher das 
Neue an die Kinder herangebracht wird, so dass es kein bleibendes 
geistiges Eigentum der Kinder wird und keine geistige Kraft aus sich 
erzeugen kann. 

Zusammengenommen aber ziehen die drei Kapitel gegen den 
„didaktischen Materialismus*" zu Felde, dessen Herr- 
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Schaft die Gesandheit nnserer Schalen und unserer Erziehimg za ver- 
nichten droht.*) 



Die Auswahl und Anordnung des Stoffes nach kultur- 
historischen Stufen 

Literatur: Ziller, Eine Skizze der pädagog. Beformbestrebungen in 
der Gegenwart, nach Herbartischen Grandsätzen. Zeitschrift für exakte 
Philosophie. IV. Bd. Leipz. 1864. — Ziller, Grundlegung zur Lehre vom 
erziehenden Unterricht. JLeipziB; 1865. 2. Aufl. (Vogt) 1884. — Ziller, 
Vorlesungen über allgem. P&dagogik. Leipzig 1876. 3. Aufl. (Just) 1892. 

— Ziller, Jahrbuch des Vereins f. wissenschaftl. P&dagogik, IV, 8. 178 ß. ; 
VL Seite 113 ff ; XIII. Seite 118 ff. Erl&uterungen zum Jahrbuch XIII, 
Seite 66 ff. — Dörpfeld, Grundlinien einer Theorie des Lehrplans. 
Gütersloh 1873. (S. Gesammelte Schriften) — Will mann, Padagog. Vor- 
träge. Leipzig 1869. 2. Aufl. 1886. — Vogt, Die Ursachen der Über- 
bürdung in den deutschen Gymnasien. Jahrbuch d. Vereins f. wissensch. 
Pädagog. 1880. IV. — Willmann, Didaktik. Braunschweig 1882. — 
Staude, Die kulturhistorischen Stufen im Unterrichte der Volksschule. 
Pädagog. Studien von Bein, neue Folge, 2. Heft. Dresden 1882. — Staude, 
Über das Lehrplansystem. Pädagog. Studien von Rein, neue Folge, 
2. Heft 1881, 2. Heft 1884, 8. Heft 1888. — v. S a 1 1 w ü r k , Gesinnungsunterr. 
u. Kulturgeschichte. Langensalza 1887. — Rein, Gesinnunzsunterricht und 
Kulturgeschichte. Pädagog. Studien, 2. Heft 1H88. VergT die Literatur- 
angaben daselbst. — Vogt, Erläuterungen zum XVI. Jahrbuch. 1885. — 
Beyer, Die Naturwissenschaften in der £rziehungsschule. Leipzig^ 1885. 
V. Sallwürk, Was will die Schale Zillers mit den Kulturstufen? Rhein. 
Blätter für Erziehunz und Unterricht. 1888, 3 II. — Hartman n. Die 
Auswahl des Volksschul-Lehrstofifes. Beitrag zur Theorie des Lehrplans. 
Sächsische Schulzeitung 1887. No. 14—18. — Derselbe: Alterstypen in 
Heins Encyklopädie I. Bd., 2. Aufl. S. 50 fif. — Lan ge, Ober Apperzeption. 
4. Aufl. Plauen 1891, S. 129 ff — Vai hinger, Naturforschung u. Schule. 
Köln 1889. — Capesius, Gesamtentwicklune und Einzelentwicklun|;. 
XXI. Jahrb. d. Vereins f. w. Pädag. — Derselbe in Reins Encyklopädie 
2. Band S. 628 ff. — KÄrm4n, Bemerkungen zu dem Aufsatze -Ge- 
sinnungsunterricht und Kulturgeschichte.** Pädag. Studien 1888, 8. 189 ff. 

— Wigge-Martin, Die Unnatur der modernen Schule. Leipzig 1888. 

— Grabe, Zur Lehrplantheorie mit Beziehung auf die Volksschule. 
PädagoflT. Studien 1889 und 1890. — Grosse, Fr. W. Lindner, ein Vor- 
läufer der Kulturstufenidee. Pädsg. Studien 1891. — Reukauf, Der 
Lehrplan des evangel. Religionsunterrichte an höh. Schulen etc. Langen- 
salza 1892. S. 6 f. und 76 ff. — Fr. Schulze, Deutsche Erziehung. 
Leipzig 1893 — Zillig, Zur Frage des Lehrplans in der Volksschule. 
Jahrb. d. V. f. P. 1895 u. 1896 — Jetter, Anti-Normallehrplan; Sätze 
zur Lehrplantheorie. 1895. — Fack, Über den neuen Lehrplan. Jahrb. 
d. V. f. w. P. 1896. — Rein, Lehrplan. Encykl. Handb. d. Pädag. IV. Bd. 
Langensalza, Beyer & S, — The Herbartian Year Book Chikago. 
Aus dem Pädag. Üniversit.-Seminar zu Jena. 9 Hefte. Langensalza, 
Beyer & S. — Franke, Zur Gesch. d. Kulturstufengedankens. Obenhein. 
Blätter, 1894. — Vergl. Schaf fle, Bau und Leben des sozialen Körpers 
4. Bde. 1881. — Barth, Die Philosophie der Geschichte als Soziologie. 
Leipzig 1897. — Stein, Entwicklung. Deutsche Rundschau 1895. Fröbel, 
Menschenerziehung 1826. 

'*') Dörpfeld, Der didaktische Materialismus. (Gesammelte Schriften) 
Gütersloh 1897. 
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„Ob die Erziehung im einzelnen wohl die 
Ausbildung der Menschheit im allgemeinen 
durch ihre verschiedenen Generationen nach- 
ahmen soll?*" Kant 

„Die Jugend moss immer wieder von vom 
anfangen und als Individuum die Epochen der 
Weltkultur durchmachen.^ (itoethe 

Das Ziel, das wir in unseren Volksschulen erreichen wollen, möglichst 
feste, unerschütterliche Grundlagen zur Bildung eines religiös-sittlichen 
Charakters in die Herzen unserer Zöglinge hineinzulegen, wird von allen 
gebilligt werden, denen das Wohl des Volkes wahrhaft am Herzen liegt. 
Unsere Volksschule soll eine Erziehungsschule sein, keine Lese-, 
Schreib- und Rechenschule.*) 

Dass sie in der Wirklichkeit häufig nichts anderes ist, wird niemand 
bestreiten wollen. Welche ernste Sprache reden demgegenüber die trau- 
rigen Erscheinungen, die das Volksleben der Gegenwart zeigt. Kein 
Verständiger wird sich der Einbildung hingeben, dass das blosse Wissen, 
wenn es nichts weiter ist als ein abgerissener, unzusammenhängender 
Notizenkram, der sich rasch genug verflüchtigt, irgend welche Bedeutung, 
Irgend welchen Elnflass auf das Gemüt und den Willen, also auf die 
Bildung des Charakters bei unserer Jagend jemals gewonnen habe und 
jemals gewinnen könne. **) Man beruft sich auf den Religionsunter- 



*) nVon allen, was das Reich des Menschen angeht, können wir 
vorbereitende Vorstellangen in klarer Ordnung geben. Nicht die Wissen- 
schaften sollen gelehrt werden, sondern wie sich der Katechismus zur 
Wissenschaft der Theologie verhält, so soll sich, was in der Schule ge- 
lehrt wird, zur Wbsenschaft der Nationalökonomie, der Jurisprudenz oder 
Politik verhalten. 

Nicht hindern, sondern iördem wird dies die Durchbildung und die 
Ausführung des grossen pädagogischen Gedankens, welchen Herbart fast 
gleichzeitig mit Fichtes Reden ausgesprochen hat, an welchem fast unser 
ganzes Jahrhundert in langen Fortschritten sich abmüht, des Gedankens 
vom erziehenden Unterricht. Dass alles Lernen, Können, Wissen 
KU dem einen Ziel sich vereinigen solle: die Jugend zu befördern, die 
sittliche Gesinnung zu erzeugen, die Charaktere zu bilden, dies ist immer 
noch unerAillte Sehnsucht aller Wohlgesinnten auch im neuen deutschen 
Reiche; dies werde von Tag zu Tag mehr die Sehnsucht aller Lehrer. 
In der Technik der Oberlieterung des Wissens an das nachwachsende 
Geschlecht sind wir weit, sehr weit — vielleicht zu weit gekommen; 
möchte die Technik der Charakterbildung sie bald ein- und überholen.^ 
Lazarus (Nord und Süd. März 1881. S. 418.) 

'*'*) „Ein Gewissen ohne Makel und ein Leben voll Tugend ist ohne 
Vergleich mehr wert, als alles Wissen und Erkennen." 

Thomas a Kempis 

„Wenn vieles Wissen die Leute brav machen würde, so wären ja 
eure Anwälte und Tröler, und eure Vögte und eure Richter, mit Respekt 
zu melden^ immer die Bravsten.^ — 

„Es ist zwischen Wissen und Tun ein himmelweiter Unterschied. 
Wer aus dem Wissen allein sein Btandwerk macht, der hat wahrlich gross 
«cht zu geben, dass er das Tun nicht verlerne.** 

Pestalozzi 
(Lienh. u. Gertr. I, S. 125. Mann, Langensalza.) 

„Es gibt aber auch gigantische Gelehrsamkeit, die doch ofb cyklo- 
pisch ist, der ein Auge fehlt, nämlich das der wahren Philosophie, um 

Das erste Schu^ahr. 2 
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riebt. Diesen feeriilirteii wir bereita In der Einleitung md reden naohber 
weiter davon. Hier nnrder Zweifel: Sollte er allein, loagelöat von den übrigen 
F&ebern, oft in Wort- nnd Qedäebtniswerk verloren, die gesteckte Auf- 
gabe lösen kSanen? — 

Aber wie ist das angegebene Ziel annäbernd xu erreiclien? Wir 
antworten : Dnrcb den erziehenden Unterricht, verbunden mit der 
rechten pergönliohen F ü h r n n g. Es gibt zwar auch einen Unterriebt, 
der sich erziehend nennt, aber das Gegen teO davon ist, indem er mit 
allen Mitteln nur auf Überlieferung eines bestimmten Wissens hinarbeitet 



diese Menge dei htstorisehen Wiflseus, die Fracht von hundert Kamelen, 
durch die Verzmuft aweckmäsBig zu benutzen."^ E^aut 

Man hat gesagt, der Schulmeiater habe uuaere Scblachteu gewonnen. 
Heiiie Herren , das blosse Wissen erhebt den Menschen no<:b nicht auf 
den Staui^pnnktf wo er bereit ist, das Leben einzubüsseu fStr die Idee^ 
tur Päichterfüllnng, für Ehre oder Vaterland, dazu gehört die gan^e Er- 
sieh ung des Menachen.*^ Fei dmarac hall v. Moltke 

(Deutscher Reichstag, 16. Febr. 1874,1 

f^Der Unterricht will die Jugend nicht ^um Wiaaeu ersieh en, sondern 
zum Eduuen, nicht eine Summe halb verstanden er Kenntnisse ihr mecha- 
nisch beibringen, sondern ihren Willen kräftigen ^ ihre Denkkra^ bchulen 
und sie also m den Stand eet^en » sich späterhin, sobald sie reif wird i'Ür 
die produktive Wissenschaft, ein geformtes, innerlich susammanhingendes 
W issen anzueignen. y, Treitschke 

^Wir leben noch immer in der Gefahr, daas der Babelturm, den 

unser Intellekt erbaut, uns einst unter a einen TrUmmern begraben wird. 
Wir speichern Kenntnisse Kuf Kenntnisse, wie der Geizige da.8 Geld, auf 
dem er verbnngert. Mehr Bildung und weniger Kt^nutnisset Das sollte 
unsere Parole sein! mehr Bildung des Herzens, gröasere Fähigkeit, ein 
erworbenes geringes Mass von Kenntnissen zu verwerten; Betätigung« 
nicht blosses Hinsagen des goldenen Spruches: s&na mens in sano corpore« 
Das kannte uns die Nation schaffen, welche kommenden Stürmen ge- 
wachsen ist. ohne dass die Wissens cbaft die geringste Einbnase erlitte."^ 

Panl Güsafeld 
(Deutsche Rundschau. Oktober 1884.) 

„Es kommt weit weniger darauf an, wieTiel Wissen der Scbtiler sich 
aneignet, als vielmehr darauf, dase er geistig 2u arbeiten lernf 

Dr. Stiehling 
( Weimarisch er Staatsminister,) 

„Nicht der Besitz der Kenntnisse, sondern der Erwerb derselben ist 
die beste Frucht der Schule.^ Lazarns 

^Mit den sozialen Fragen enge verbunden erachte Feh die der Er* 
Ziehung der heranwachsenden Jugend zugewandte Pflege, Muss einerseita 
eine höhere Bildung immer weiteren Kreisen zneÄnglicn gemacht werden» 
so ist doch zü vermeiden, dass durch Halbbildung ernste Gefahren ge* 
schaffen, dass Lebensanfiprncbe geweckt werden, denen die wirtscha^^ 
liehen Kräfte der Nation nicht gentigen können, oder dass durch 
ttoseitige Erstrebung vermehrten Wissens die eralehHche 
Aufgabe unberücksichtigt bleibe. Nur ein auf der ge- 
sunden Grundlage von Gottesfurcht in einfacher Sitte auf- 
wachsendes Geschlecht wird hinreichend Widerstandskraft besiUen« 
die Gefahren zu überwinden, welche in einer Zeit ri^cher wirtschaftlicher 
Bewegung darch die Bebpiele hoohgesteigerter Lebensführung einzelner 
fUr die Gesamtheit efwtiehs«ii.** (Erlass Kaiser Friedrich llt 3 
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und die Erziehnng im wesentlichen in die stramme Disziplin verlegt. 
Wer Herbart folgt, hat einen ganz bestimmten Begriff vom erziehenden 
Unterricht Im Mittelpunkt desselben steht die Forderung, ein freies 
und vielseitiges Interesse in der Seele der Kinder zu erwecken, so dass 
diese ganz davon erfällt ist. Denn nur aus einem solchen Seelenzustand 
heraus entwickelt sich das Wollen und die Bildung des Wollens. Nur 
da hat der Erzieher Einfluss auf die Kinder, wo er ein tiefgehendes, 
nachhaltiges Interesse zu erzeugen vermag. Dass hierbei die Auswahl 
und die Anordnung des Stoffes die Arbeit des Erziehers wesentlich för- 
dern, wie auch umgekehrt wesentlich hindern kann, wer wollte das 
bestreiten? Wer wollte femer leugnen, dass ein begabter, pädagogisch 
geschulter Lehrer auch mit geringwertigem Stoff geistiges Leben bei 
seinen Schfilem hervorzurufen vermöge? Daraus wird aber auch sofort 
klar, welch gewaltige Förderung dem Erzieher durch Stoffe zu teil wird, 
die an und für sich schon geeignet sind, selbst bei mangelhafter unter« 
richtlicher Behandlung, die Schüler ganz und gar gefangen zu nehmen, 
sie in innerster Seele zu packen, ein treibendes Wohlgef&hl in ihnen zu 
erzeugen, ihr Interesse dauernd zu fesseln. 

So wird der Begriff des Interesses massgebend bei der Auswahl und 
Anordnung des Stoffes.*) Es ist aber auch sofort ersichtlich, dass, wenn 
wir diesem Prinzip folgen, eine ganz andere Aufstellung der Stoffe als 
die bisher gebräuchliche sich ergeben wird. Letztere ist historisch ge- 
worden, und zwar gleichmässig unter dem Einflüsse der Kirche wie des 
praktischen Lebens. Die Folge davon war Unterdrückung des religiösen 
Lebens durch Massen unverdauten Katechismus- und biblischen Geschichts- 
Stoffes einerseits, die Herabsetzung der Volksschule zu einer Dressur- 
anstalt im Lesen, Schreiben und Rechnen andererseits. Und doch ist es 
klar, dass man in der Dreiheit von Lesen, Schreiben und Rechnen nebst 
einer Anzahl anderer, mehr oder weniger nützlicher Dinge keine Jugend 
erzieht und kein Volk bildet.**) 

In neuerer Zeit gewann auch das fachwissenschaftliche Prinzip auf 
unsere Volksschulen Einfluss; die üble Folge zeigte sich im didaktischen 
Materialismus. So wurde nach und nach ein ziemlich wirrer Haufen des 



*) S. d. Art. Interesse in Heins Encyklop&die. Langensalza, Beyer & 8. 
**) «Die Fähigkeit des Lesens ist bei uns viel verbreiteter wie in 
England und Frankreich ; die Fähigkeit des praktischen Urteils über das 
Gelesene vielleicht minder verbreitet als in den beiden Ländern.*' 

Bismarck 
(Reichstag, 9. Oktober 1878.) 

„Da man soviel auf unseren Unterricht verwendet, müssten wir 
eigentlich das zivilisierteste und künstlerisch gebildetste aller Völker sein ; 
leider sieht man uns dies aber nicht im mindesten an."* 

Pecht 
(Beiblatt für bildende Kunst, 1882, 16.) 

yjch. rechne auf den Fortschritt, auf die Entwicklnng, auf die 
Schärfung des Urteils durch die Schule nach ihrer vollständigen Eman- 
zipation.** Bismarck 

(Preuss. Abgeordnetenhaus, 23. Januar 1887.) 

2* 
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veröcliiedenanlgeten Stoffei in unsere Volksscliiileii ^eworfea. Von be-" 
Btitnmeuden Gesichtspiuikteii konnte dabei kerne Eede sein. Demi die 
Auswahl und Äoordnongr des Stoffes erfolgte ja nicht auf Gnmd uod im 
Zaaammenhang mit aUgemeineu ptdagogiscben und metbodifichen Grand* 
sHtzenr sondern man ging nur insofern einem leitenden Gedanken n&cb^ 
ali man die Religion ebrenbalber vor aufstellte. 

Wollen wir ans diesem Wirrwarr berauskommen, so masa tut die 
Unterrichtalehre vor allem der Begriff des Interesees maaigebend werdea. 
Derselbe zeigt seine Ma^ht sogleich bei dem ensten Stiick^ bei der Aus- 
wahl des StoffeSr nnd zwar zunächst des gednunngbildenden^ des bisto- 
rischeu ErzäblungBStoi^es. Dieser ist in erster Ltme in das Attge Sil 
fassen. Ihm gebührt die Hanptetellung in der Erziehungsschnle, da er 
zu dem Hauptziel des Unterrichts in direkter Beziehung atebt. 

Wir geben dabei von der Tatsache aus, dass nnr das^ was dem 
ktudlieben Gedankenkreis und dem sittl ich < religiösen Standpunkt des Kindet 
entsprich tj sein volles Interesse in Ansprueh nehmen kann. Dieses In* 
teresse muss der Unterricht zu seinem Bundesgenossen machen. Nnr so 
vermag er tiefe uud nachhaltige Kindrücke in der kindlichen Seele zorttek^ 
zulassen, nur so vermag er ein reges geistiges Leben zu erzeugen. Wenn 
also der Unterriebt die Schüler durch einen geeigneten, der Altersstufe 
entsprechenden Erzähl ungssto ff zu packen vermag, so tritt als erste 
Forderung hervor, für jedes Schuljahr — und unsere Volkssebule hat 
deren acht — einen solchen Stoff auszuwählen. 

Sollte nun der pädagogische Takt des einzelnen in Verbindung mit 
der Überlieferung hierbei allein massgebend sein können? In der bis- 
herigen Unlerriehtslehre ging man freilich so zawege. Für die religil>se 
Reihe sind eelt langer ^it die biblischen Erzählungen Alten und Neuen 
Testaments gegeben. Man brauchte also nur die Erwägung anzustellen, 
was davon etwa der Unterstuf6f was etwa der Mittel- und Obersttife 
zugewiesen werden solle. Bekanntlich kann man hier nun die grösste 
Verschiedenheit gewahren* Natürlich, Wo ein bestimmender Grundsatz 
fehlt, wo man nicht mit klaren Begriffen, sondern mehr mit einem dunklen 
Gefilhl arbeitet, kann das Ergebnis kein zwingendes sein. Der eine hält 
die eine Erzählung für die Unterstufe geeignet, die der andere kaum 
den Schillern der Oberstufe darzubieten wagt. Solch rein persönliches 
Da^irhalreu, solche Willkür kann uns auch hier keinen Schritt weiter 
bringen. 

Fragen wir uns daher, ob sieb nicht eine bestimmende Idee für die 
Auswahl und Aufeinanderfolge der Stoffe finden lasse, die uns feste Anhalte- 
punkte zu verleihen und jeder Willkür von vornherein einen Damm ent- 
gegen zu stellen vermöge, so werden wir zunächst bei H e r b a r t , dem 
Begründer des erziehenden Unterrichts, die Autwort suchen. Von ihm 
wurde ja der BegriH des Interesses in den Mittelpunkt des Unterrichts 
gerückt, von ihm ist auch der grundlegende Gedanke fiir die Stoffaus- 
wähl — wenn auch nur in allgemeinen Umrissen und mit Rücksicht auf 
die Oymnaslalbilduug in seiner Abhandlung Über die ästhetische Dar* 
Stellung der Welt u. a. a. 0. — ausgesprochen worden. 
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1 Herbart 

„Der Anfangspunkt für die Keihe der fortschreitenden Teilnahme,^ 
schreibt Herbart (I. Seite 291, Ausgabe von Willmann)*) „kann nicht 
in der jetzigen Wirklichkeit liegen. Die Sphäre des Kindes ist zn eng 
nnd zn bald durchlaufen, die Sphäre der Erwachsenen ist bei kultivierten 
Menschen zu hoch, aber die Zeitreihe der Geschichte endet in der Gegen- 
wart, und in den Anfängen der Kultur, bei den Griechen, ist durch die 
klassische Darstellung eines idealischen Knabenalters, das auch der Knabe 
der Gegenwart durchleben soll, durch die homerischen Gedichte ein lichter 
Punkt f&r die gesamte Nachwelt fixiert worden. Beginnt man also hiermit 
die Reihe der Teilnahme, so ist man sicher, dem Interesse des Knaben 
Begebenheiten darzubieten, deren er sich ganz bemächtigen und von wo 
aus er übergehen kann zu unendlich mannigfaltigen eigenen Reflexionen 
über Menschheit und Gesellschaft und über die Abhängigkeit beider von 
einer höheren Macht 

Diese Wahrheit (d. h. der Dichter und Historiker in Darstellung 
ihrer Zeit) ist kontinuierlich modifiziert nach anderen und 
anderen Zuständen des Menschen in Zeiten und Räumen. Und die 
Empfänglichkeit für sie modifiziert sich kontinu- 
ierlich mit dem Fortschritt des Alters. Es ist 
Pflicht des Erziehers, zu sorgen, dass diese und 
jene Modifikationen stets richtig aufeinander 
treffend miteinander fortgehen mögen. Darum 
chronologisches Aufsteigen von denAlten zu den 
Neueren. Dafür hat der Lehrplan zu sorgen, indem er für das frühe 
Knabenalter den Anfang in der griechischen, für das mittlere den An- 
fang in der römischen und für das Jünglingsalter die Beschäftigung mit 
den neueren Sprachen anordnet." 

Wenn Herbart ^die ästhetische Darstellung der Weif, d. h. die 
Darstellung der Menschengeschichte im Lichte der sittlichen Beurteilung, 
als das Hauptgeschäft, als das Ideal der Erziehung bezeichnet, so liegen 
dieser Forderung die Gedanken zu Grunde, dass „in jedem von uns die 
ganze Vergangenheit lebe, dass folglich die ganze Macht alles dessen, 
was Menschen je empfanden, erfuhren und dachten, der wahre und echte 
Erzieher sei, und dass ebendeshalb der Schatz von Lehre und Warnung, 
von Regeln und Grundsätzen, von angenommenen Gesetzen und Ein- 
richtungen, welche die früheren Geschlechter vorarbeitend den späteren 
überliefern, zu den stärksten psychologischen Kräften gehören, die es 
geben kann.** Diesen „ganzen Gewinn ihrer bisherigen Versuche" muss 
nun die Menschheit, wenn sie das höchste tun will, was sie kann, „dem 
jungen Nachwuchs konzentriert" darbieten, aus diesem „allgemeinen 
Vorrat" muss nach dem Spruche : „Prüfet alles und das Beste behaltet" 
eine Auswahl getroffen werden, wie sie dem Zwecke, zur Tagend zu 



*) Vergl. I, 284, 288, 293, 302, 337, 346, 848 f., 426 f., 441, 486, 567 
u. a. St. Ausgabe von Willmann, Leipzig, Voss. 
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bilden, entspricht. ,,Und am diesen Weg der Charakterbildung za finden, 
was können wir besseres ton, als den Sparen der moralischen 
Bildung des Menschengeschlechtes selbst nachzu- 
gehen? uns an der Hand der griechischen Geschichte in die Schule 
des Sokrates einfahren zu lassen .... dann mit sehr willigem, ehrfurehts- 
vollem Gemüt in die Mitte der J&nger Christi treten, und nachdem wir 
ihm mit unseren Augen und Herzen gen Himmel gefolgt sind, nun mit 
erhobenem Geist dem Gange der Weltgeschichte weiter zusehen.'' 

Der Erzieher, der diesem Winke folgt, wird dann in dem „nach- 
ahmenden Fortschritt seines Zöglings eine Ver- 
sinnlichung des grossen Aufsteigens der Mensch- 
heit erblicken" und wird dadurch am besten sorgen für die Teil- 
nahme der Kleinen, „welche die Gegenwart noch nicht begreifen, und 
für welche eben darum das Vergangene die wahre Gegenwart ist" 
Denn „was heisst hier (bei menschlichen Verhältnissen) das Nahe ? Sieht 
man nicht die Weite zwischen dem Kinde und dem Erwachsenen? Sie 
ist so gross wie die Zeit, deren lange Folge uns auf den gegenwärtigen 
Punkt der Kultur und des Verderbnisses trug." Also soll der Erzieher 
der Kinderzeit seine Zöglinge mit der Kinderzeit eines klassischen Volkes 
nähren und überhaupt „Menschen auf Menschheit, das Fragment auf das 
Ganze zuröckführen." 

„Femer, Teilnahme bezieht sich auf menschliche Regungen; von 
den Elementen allmählich fortschreitende Teilnahme bezieht sich auf 
einen Fortschritt menschlicher Gefühle; die Gefühle aber richten sich 
nach dem Zustande des Menschen und schreiten mit ihm fort. Was wir 
in der Gesellschaft empfinden, das entsteht aus den verwickelten, poli- 
tischen und Kulturverbältnissen von Europa. Soll die Teilnahme dafür 
entstehen ans einfachen lautern, klaren Gefühlen, deren jedes für sich 
rein hervorgetreten ist im Bewusstsein, so dass das Ganze ¥ds8e, was 
er verlange, so muss sie an der Reihe der menschlichen Zustände fort- 
gehen bis auf den gegenwärtigen, von demjenigen anfangend, welcher 
der erste ist, der sich rein genug aasdrückte und sich genug ausbreitete 
dorch den Umfang der mannigfaltigen Gemütsbewegungen, die ihm zu- 
gehören. Denn freilieb, nur wenige ihrer Zustände hat die Vergangen- 
heit aasgesprochen, noch viel seltener sich so rein und vielseitig ausge- 
drückt, als die Erziehung es wünschen müsste. Unschätzbar sind eben 
darum diejenigen Dokumente, in welchen sie wie mit volltönender lebender 
Stimme uns anspricht — das übrige müssen wir durch die Phantasie 
ergänzen."*) 

Herbart verfolgte das gleiche Ideal wie Pestalozzi : Eine vollkommene, 
allen Rücksichten entsprechende Regelmässigkeit der Reihenfolge der 
Bildungsmittel zu finden, als das durchgreifende Mittel, allem Unterricht 
die rechte Wirkung zu sichern. Den ersten Keim zu dem Gedanken 
eines historischen Aufbaues der Bildungselemente müssen wir in dem 
Vorschlag erblicken, den klassischen Unterricht mit der Odyssee zu be- 



*) Vergl. Rein, Gesinnungaunterricht und Kulturgeschichte. Päda- 
gogische Stadien 1888, 2. Heft. Dresden, Kämmerer. 
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ginnen. Getreu seinem grossen Prinzip des Interesses musste Herbart 
nach Stoffen suchen, die Interesse erzeugen konnten, und geleitet von 
einer persönlichen Vorliebe — „der Odyssee, sagt er, verdanke ich 
grösstenteils meine Liebe zur Erziehung'' — fand er mit Kücksicht auf die 
Gymnasialbildung die homerischen Dichtungen, insbesondere die Odyssee, 
dem jugendlichen Interesse besonders naheliegend. 

Die früheste Erwähnung findet sich in den Briefen und Berichten 
an Herrn von Steiger, bei dem Herbart bekanntlich von 1797 — 1800 
Erzieher war.***) öffentlich sprach Herbart seine Ansicht über die 
Odyssee zuerst aus in dem schon erwähnten gedankenreichen Aufsatz: 
Über die ästhetische Darstellung der Welt, als Hauptgeschäft der 
Erziehung. 1804. Hier hat die Odyssee bereits ihre feste Stellung 
in dem pädagogischen System, dessen Grundlinien er in dieser Schrift 
zeichnet. Für den Unterricht kann man vier grundlegende Sätze 
herausschälen : 

1. Fär den werdenden Menschen kann nur das Werden der menseh- 
heitlichen Knitor, insofern es im Lichte der sittlichen Beurteilung dar- 
gestellt und aufgenommen wird, von absolutem Interesse sein; deshalb 
mu8s ein chronologisches Aufsteigen von den älteren Stufen zu den neueren 
höheren Stufen stattfinden. 

2. Es müssen „klassische, der Jugend zugängliche Darstellungen^ 
sein, die der Betrachtung zu Grunde gelegt werden sollen. „Perioden, 
die kein Meister beschrieb, deren Geist auch kein Dichter atmet, sind 
der Erziehung wenig wert.'' Nur klassische Darstellungen laden stets 
den Zögling zur lohnenden Rückkehr ein, nur sie geben dem Interesse 
und der Begeisterung des Zöglings und des Lehrers dauernde Nahrung, 
nur aus ihnen spricht die Vergangenheit mit volltönender, lebender 
Stimme zu aller Gegenwart. 

3. Nur grosse, ganze, zusammenhängend auftretende Stoffe können 
die Teilnahme in genügender Tiefe erregen und so charakterbildend 
wirken. „Die grosse sittliche Energie ist der Effekt grosser Scenen und 
ganzer unzerstückter Gedankenmassen.'' '*''*') 

4. Die Entwickelungstufen des jugendlichen Geistes sind zu berück- 
sichtigen und ihnen die kongenialen Lehrstoffe zuzuweisen, z. B. der 
Enabenstufe Homers Odyssee. 

Ausdrücklich sei aber zum Schlnss noch darauf hingewiesen, dass 
Herbart den historischen Aufbau nur in den Fächern gelten lassen will, 
die der Pflege der Teilnahme gewidmet sind, während er ihn als un- 
gereimt von denen fernhält, die der Naturerkenntnis dienen. (Vergl. 
hierüber Abschnitt No. 5.) 

Unter den unmittelbaren Schülern Herbarts arbeiteten in der 
Göttinger pädagogischen Gesellschaft (1809) Dissen, Kurze Anleitung 
für Erzieher, die Odyssee mit Knaben zu lesen; Thiersch, Bemerkungen 
über die Lektüre des Herodot nach der des Homer; Kohlrausch, 



*) Yergl. Ideen zu einem pädagogischen Lehrplan für höhere 
Studien. 1801. 

♦♦) Herb. Werke, I, 292, 348, 427. Hld. I, 91 ff. 482-^484. 
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Über den Gebranch des A. T. für den Jngendnnterricht. Ferner griff 
die Lehrplangedanken Herbarts auf Brzoska: Über die Notwendigkeit 
pädagogischer Seminare anf der Universität und ihre zweckmässige Ein- 
richtung 1836. Leipzig. 2. Aufl. 1897. Hier heisst es: 

„Der aus der Wiege erwachsende Mensch gibt ein vollkommen 
analoges Bild zu der Entwickelnng des ganzen Menschengeschlechts. 
Auch der lallende Säugling erhebt sich nur durch geistige Nahrung aus 
der Tierheit znr Menschlichkeit Glficklich ist unser Geschlecht, dass 
wir die geistige Nahrung nicht erst mühsam, einseitig nnd stückweise 
erwerben müssen, sondern dass sie hochaufgeschichtet vor uns liegt, in 
umfassendem Vorrate und trefflicher Ordnnng zu fleissigem Gebrauche . . . 
Soll aber das aufwachsende künftige Geschlecht das Werk menschlicher 
Veredlung zum höchsten Ziel seiner Bestimmung mit Überlegung und 
Sicherheit weiter fördern, so mnss es die Lanfbahn, welche bis zu ihm 
die Menschheit dnrchwandelte, klar nnd deutlich vor sich sehen. Wir 
können der verborgenen Bildung, die wir manchmal peinlich empfinden, 
nicht mehr entfliehen. Wir fühlen, dass etwas dahinter geblieben ist, 
welches wir mit uns tragen sollten; vergeblich würden wir dorch be- 
schämende Anstrengungen es nachholen wollen. Aber nichts hindert 
uns, unsere Brüder von vorn anfangen zu lassen, damit sie dann 
weiter geradeaus in die Zukunft gehen können, mit eigenen Schritten, 
ohne entlehnte Stelzen. Sollen sie aber das Werk der Vorfahren 
fördern, so müssen sie dabei hergekommen sein, sie müssen vor allen 
Dingen diese Vorfahren als die ihrigen von früh auf erkannt haben. 
Ist nun die Entwickelnng des einzelnen Menschen analog der Entwicke- 
lnng des Volkes, so ist die Darstellung dieser Entwickelnng in der ganzen 
Kette ihrer Momente von dem kindlichen Altertum bis zur gereiften Mann- 
heit unserer Zeit die Richtschnur, an welcher der Mensch von der Kind- 
heit zum Mann geleitet wird, und das Altertum in ihr der Teil, mit 
welchem wir die Erziehung beginnen müssen, im Anschluss an das Wort 
Ludens: „Überhaupt ruht die Gegenwart auf der Vergangenheit, und wer 
für die Zukunft etwas Gutes und Bleibendes zu bewirken wünscht, der 
muss es an die Gegenwart knüpfen, die allein aus der Vergangenheit zu 
erkennen isf 

2 Ziller 

Diese grundlegenden Gedanken hat Professor Ziller aufgenommen 
und auf das Gebiet der Volksschulerziehung übertragen. Auch wird von 
ihm nicht nur der Anfang, sondern auch der weitere Aufbau der auf- 
einanderfolgenden Stoffe auf Grund der Überzeugung vollzogen, dass ein 
durchgreifender Parallelismus zwischen Einzel- und Gesamtentwickelong 
bestehe. Wir haben es hier also mit einer greifbaren Fortführung der 
Herbartischen Gedanken zu tun, und zwar mit der Erweitemng, dass 
die Hanptstoffe, die für jedes Schuljahr aufgestellt werden, zugleich als 
Konzentrationsstoffe gelten. Über letzteren Punkt werden wir uns im 
folgenden Kapitel aussprechen. Hier wollen wir nun zunächst Ziller 
selbst hören. 
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Er sagt in seiner GrnndlegnDg (2. Aofl. von Vogt, Seite 455): 
„Für jede Unterrichtsstafe, für jede Schulklasse mnss ein Gedankenganzes, 
und zwar wegen des sittlich-religiösen Erziehnngszweckes ein Gesinnnngs- 
stoff als konzentrierender Mittelpunkt hingestellt werden ....*' „Die 
Auswahl aber und der Fortschritt der konzentrierenden Mittelpunkte ist 
so einzurichtoD, dass sie teils der Entwickelung und Fortbildung des 
kindlichen Geistes und namentlich den Appezeptionsstufen, die darin 
nach psychologischen Gesetzen aufeinander folgen müssen, entsprechen, 
teils den der Entwickelung des einzelnen im grossen 
korrespondierenden Fortschritt in derEntwicke- 
lung der Geschichte derMenschheit, so weit er uns durch 
klassische, der Jugend zugängliche Darstellungen bekannt ist, in allen 
seinen für unsere gegenwärtige Kulturstufe nachweisbar bedeutsamen 
Hauptperioden repräsentieren. ** Und zwar ist Ziller überzeugt, dass 
folgende Stoffe als die konzentrierenden Mittelpunkte für die acht Schul- 
jahre anzusehen sind: 1. Das epische Märchen; 2. Die Erzählung des 
Robinson; 3. Die Geschichte der Patriarchen; 4. Die Richterzeit; 5. Die 
Königszeit in Israel; 6. Das Leben Jesu; 7. Die Apostelgeschichte; 
8. Die Reformationsgeschichte (Katechismus). In und mit diesen Stoffen 
durchläuft der Zögling „die seiner eigenen Entwickelung 
entsprechenden Hauptmomente in der uns be- 
kannten Entwickelung der Menschheit, und in diesen 
allgemeinen Entwickelungsstnfen sind in der Tat die Hauptstationen 
für den gesetzmässigen Aufbau auch des Einzelgeistes angedeutet." 
Daher können die Stoffe für den Unterricht „nur dem Gedankenmaterial 
derjenigen kulturgeschichtlichen Entwickelung entlehnt werden , die 
dem gegenwärtigen Geisteszustand des Zöglings 
parallel ist.** 

In der allgemeinen Pädagogik (3. Aufl. von Just, Seite 214 f.) 
schreibt Ziller: „In den sprachlichen Denkmälern ist vorzugsweise 
alles Geschichtliche, ja die ganze Kulturentwickelung des einzelnen Volkes 
und der ganzen Menschheit niedergelegt, und die Hauptstufen dieser Ent- 
wickelung stimmen mit der Einzelentwicklung des Zöglings in ihren Haupt- 
epochen vollkommen zusammen ; die Geistesentwickelung des Zöglings kann 
daher gar nicht besser getördert werden, als wenn er seine Geistesnahrung 
aus der allgemeinen Kulturentwickelung, wie sie in der Literatur nieder- 
gelegt ist, schöpft, zumal sich die Ideen der sittlichen Einsicht gar nicht 
anders erzeugen lassen als durch Betrachtung und Anschauung der Darstel- 
lung dieser Idee und der Verbindung aus ihnen. Allerdings müssen die beiden 
Reihen der Geistesentwickelung, die der allgemein menschlichen und die 
der kindlichen, miteinander übereinstimmen. Unter dieser Voraussetzung 
sollte der Zögling eine jede der Hauptstufen in der allgemein mensch- 
lichen Geistesentwickelung nach der anderen so durchlaufen, wie es seiner 
Schulart angemessen ist Innerhalb der Volksschule sollte es in einem 
engeren Rahmen geschehen, innerhalb der Real- und Gymnasialschule in 
einem weiteren und die Methodenbücher unserer Schulwissenschaften 
sollten den Lehrinhalt der einzelnen Stufen und ihren Gedankenfortschritt 
ausführlich darlegen. Auf einer jeden Stufe sollte sich der Zögliog indivi- 
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daell ganz einleben, indem er dem nachdenken lernt, was man anf ihr 
gewollt und nicht gewollt, and wie man es erreicht nnd nicht erreicht 
hat Nach der Natnr des Geistes kann er ja, nm za den Höhepunkten 
der Bildung in der Gegenwart zn gelangen, nicht eine einzige jener Stufen 
wirklich überspringen. Wenn nicht in geordneter, macht er sie in un- 
geordneter Weise durch, und in demselben Masse, als er aus ihr weniger 
Bildungsgehalt für sein eigenes Geistesleben schöpft, in demselben Masse, 
als er die Bildungsstoffe verschiedener Epochen in ein weniger richtiges 
Verhältnis setzt, wird seine eigene Gesamtbildung unvollkommen ausfallen 
und wird er an seinem Teile mangelhafter dazu beitragen, dass die all- 
gemein menschliche Entwickelung fortgesetzt werde. Leider ist gegen- 
wärtig schon dafür nicht ausreichend gesorgt, dass die Entwickelungs- 
stufen des Einzelgeistes mit denen der Haoptkultorepochen in Einklang 
stehen. ** 

Das Lehrplansystem Zillers will auf Grund solcher Übereinstimmung 
das der Volksschule gesteckte Ziel in dem ihr zugesicherten Rahmen er- 
reichen. Es setzt dasselbe zwei Arbeiten voraus: zunächst eine psycho- 
logische, insofern es gilt, die Entwickelungsstufen des Einzelgeistes 
genau darzulegen; sodann eine geschichtsphilosophische, insofern 
es gilt, die Hanptkulturepochen, welche die Gesamtheit, das eigene Volk, 
durchlaufen hat, festzusetzen. Sind beide Arbeiten getan, dann hat der 
Pädagog nachzusehen, wie beide Reihen je nach dem einzelnen Schul- 
organismus im engeren oder weiteren Rahmen in Übereinstimmung zu 
bringen sind.*) 

Dies das Programm für die Aufstellung des Lehrplans. Man wird 
nicht leicht ein besseres finden können. Wenn in solch zwingender 
Weise der Aufbau der einzelnen Stoffe, ihr Zusammenhang und ihre 
Aufeinanderfolge nachgewiesen wird, dürfte die bestehende Willkür am 
erfolgreichsten bekämpft werden. Allerdings liegt diese Arbeit auch jetzt 
noch in den Anfängen. Professor Ziller hat selbst nur für das erste 
Schuljahr in Bezug auf die Märchen eine eingehende Begründung ge- 
liefert. Seine Beweisführung im ersten Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik, auf die wir später ausführlicher zurückkommen, 
ist kurz folgende: 

„Der Unterricht und sein Stofif hat sich an die beim Kinde vor- 



*) Vergl. hierzu Tiedemann, Beobachtungen über die Entwick- 
lung der Seelenfäbigkeiten bei Kindern. Herausgegeben von Ufer. 
Altenburg 1897. Sigismund, Kind und Welt. Die f£if ersten Perioden 
des Kindesalters. Braunschweig 1856. Herausgee. von Ufer, Braun- 
schweig 1897. Preyer, Die Seele des Kindes. 3. Aufl. Leipzig 18R90. 
Preyer, Die geistige Entwicklung in der ersten Eandh. Leipzig 1893. 
Strümpell, Psycbol. Pädagogik. Leipzig 1880, Seite 352 f. Grab«, 
Psychol. Beobachtungen. XVII [. u. XIX. Bd. des Vereins für wissenschaftl. 
Pädagogik. Lazarus und Steinthal, Zeitschrift f. Völkerpsychologie. 
L 5 bisch, Entwicklungsgescb. der Seele des Kindes. 1851. Her hart, 
Berichte an Herrn von Steiger. Sully, (Stimpfl.) Beobachtungen Aber 
die Kindheit. 1893. G. Stanley Hall, The Pedagogical Seminary. 
P^rez, La psychologie de Tenfant 8 Bde. 1878. Compayrä, L'övolution 
intellektuelle et morale de Tenfant. 1893. Vergl. Ufer, Kinderpsychol. 
in Beins Encyklopädie. 
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handene Oeistesstufe anznschliessen, am es darüber za erheben. Der 
Geisteszustand aller normalen Kinder im sechsten Lebensjahr ist ein 
solcher, worin bei aller individuellen Verschiedenheit doch in gleicher 
Weise die Einbildungskraft überwiegt.*) Die Märchen und deren poetische 
Weltanffassung sind ein Produkt der Phantasie der Völker in ihrer 
Kindheitsperiode, ihr Geist ist also in völliger Harmonie mit dem innersten 
Wesen des Kindes, und der Geist des deutschen Märchens also erst recht 
in Übereinstimmung mit der dem deutschen Kinde eigentümlichen Natur- 
und Menschenbetrachtung. Daraus erklärt sich die Leichtigkeit des 
Verständnisses, die erfahrungsgemäss das Kind dem Märchen entgegen- 
bringt, die Lust des Hörens von Märchen und der Drang darnach. Des- 
halb müssen die Märchen als das Fundament unserer schulmässigen Unter- 
richtsstoffe anerkannt werden, von dem aus das Kind leicht und sicher 
zu der ihm als Menschen zukommenden begriffsmässigen Auffassung der 
Welt gefuhrt werden kann.** 

Für die folgenden Stufen hat Professor Ziller nur nachstehende 
Andeutungen im XIII. Jahrbuch des Vereins f. w. P. (Vergl. das Leip- 
ziger Seminarbuch, Dresden, Kämmerer) gegeben : „Nachdem der Zögling 
das Vorbildliche im Lebensgang eines einzelnen (Robinson, 2. Schuljahr) 
kennen gelernt hat, der sich als einzelner durch eigene Kraftanstrengung 
emporgearbeitet, muss er in das rechte Verhältnis zu einer grösseren 
Gemeinschaft treten. Er muss sich 

1. innerhalb einer solchen Gemeinschaft einer Autorität unterwerfen, 
wenn auch ohne alle Reflexion in reinem kindlichen Vertrauen, wie er 
es am besten schon von früh an in der Familie durch seine Hingebung 
an die Eltern bewiesen hat — es müssen sich dann 

2. im Umkreis dessen, was durch die Autorität beherrscht wird, 
seine eigenen Gedanken frei regen, selbst auf die Gefahr hin, dass sie 
sich zeitweise verirren — 

3. er muss sich der Autorität, in der ihm vielleicht schon eine 
Ahnung der höchsten Autorität aufgegangen ist, durch freien Entschluss 
unterordnen, 

4. er muss die höchste Autorität selbst kennen und lieben lernen, 
die eine königliche Herrschaft in ihm ausüben soll — 

5. er muss in ihrem Dienste arbeiten lernen, zunächst in seinem 
eigenen Innern zum Zweck vollständiger, für die Erziehungszeit ab- 
schliessender Durchbildung seines Gedankenkreises in sittlich-religiösem 
Geiste, und zwar von den Ideen der Vollkommenheit und des Wohlwollens 
aus — dann aber auch 

6. zum Zweck einer gedachten, sozialpolitischen Darchbildung der 
grösseren Gemeinschaft, der er angehören wird, in demselben sittlich- 
religiösen Geiste. 

Dieser Entwicklung des einzelnen in seinen Beziehungen zu einem 
grösseren Gemeinwesen, neben der die Entwicklung des einzelnen als 
solchen fortschreiten soll, scheinen aber die folgenden kulturgeschicht- 



*) S. dazu Lehmensick, Psychologische Beobachtungen. Praxis 
der Erziehungssohule 1888. 
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liehen Stnfen der allgemeinen sozialen Entwicklung in der Tat zu ent- 
sprechen: 

1. Im Patriarchalstaate, der eine erweiterte Familie bildet, 
sind seine Glieder, ohne dass sich ausser in abnormen Fällen eigene Ge- 
danken bei ihnen regen, dem Haupte in bloss vertrauendem Gehorsam 
unterworfen, wie Kinder den Eltern. 

2. Während der Zeit der Kichter, an deren Spitze der grösste unter 
ihnen, Moses, steht, regt sich in der Mitte der Israeliten ein phanta- 
sierendes Gedankenleben, das seine Föhrer im Lichte der Idee der Voll- 
kommenheit zu Helden emporhebt, und das dahin fahrt, das die Gesamt- 
heit sich nunmehr als Nation fählt, das aber auch zu allen Arten von 
Ausschreitungen verleitet. 

3. Das israelitische Volk unterwirft sich in vollem Selbstbewuntsein 
einer königlichen Autorität, die allein ein sicheres Gleichgewichtsverh&ltnis 
unter den vielen frei strebenden Kräften in der Form eines einheitlichen 
Staates herzustellen vermag, und die ihm ein sichtbarer Träger des gött- 
lichen Willens, vor allem auf den Gebieten des Kechts und der Ver- 
geltung zu sein scheint — aber ein jedes Volk muss 

4. sein Bewusstsein, um sich auf die höchste Stufe seines sittlichen 
Dasfins zu erheben, mit dem reinen Geiste Christi erfttllen, der ans 
dem Stamme Davids hervorgegangen ist — und es muss 

5. mit diesem Geiste, den zuerst die Apostel in der Welt ver- 
breitet haben, sein gesellschaftliches Leben, zunächst in der Sphäre der 
Kultur und des allgemeinen Wohlwollens, zu durchdringen suchen — 
um zuletzt 

6. seine gesamten sozial-politischen Verhältnisse so weit als möglich 
nach dem Musterbild einer beseelten Gesellschaft, eines irdischen Gottes- 
reiches zu ordnen. 

Die kulturgeschichtlichen Stufen, die der normalen Entwickelung des 
kindlichen Geistes zu entsprechen scheinen und diese deshalb fordern 
können, erschöpfen jedoch keineswegs den gesamten kulturgeschichtlichen 
Inhalt, dessen ein sittlich-reb'giöser Charakter, der in der Gegenwart 
wirken soll, zu seiner Bildung bedarf. Der anderweitige kultorg^eschicfat- 
liche Stoff muss vielmehr das Gedankenbild der Gesellschaft und das 
Verhältnis der Zöglinge dazu im Geiste einer jeden Stufe weiter gestalten.*' 

Soweit die Ausführungen Zillers. Wir sind mit denselben zunächst 
darin einverstanden, dass der ffir unsere evangelische Volksschule nötige 
engere Rahmen ausgefüllt werden muss durch die kulturgeschichtliche Ent- 
wickelung des jüdischen und dann unseres eigenen Volkes ; dass die ethisch- 
religiöse Beihe mit den jüdischen Patriarchen anheben, durch die Richter- 
und Königszeit hindurch zu den Propheten, dann zu Jesus Christus, von 
hier zu den Aposteln fortschreiten muss, um endlich mit einem religiös- 
sittlichen System, dem Schul-Katechismus, abzuschliessen, soweit sich das- 
selbe ans den historischen Urkunden ergibt. Alles weitere gehört dem 
Religionsunterricht der Kirche zu. 

Wir sind femer damit einverstanden, dass ein vorbereitender 
Kursas die nötigen Unterlagen für den biblischen und profangeschicfat- 
licfaen Unterricht schaffen muss: das erste Schuljahr durch die Märchen, 



Die kulturhistorischen Stufen 29 

das zweite Schuljahr durch die Erzählung von Robinson, das dritte 
Schuljahr aber durch den heimatlichen Sagenkreis. Die Pflege 
des christlichen Sinnes, der, wie manche vielleicht befürchten, bei solcher 
Anordnung zu kurz kommen könnte, indem die im Elternhaus gegebene 
Anregung durch die Schule nicht fortgeführt, sondern vielmehr eine 
schädliche Unterbrechung erleiden würde, — diese Pflege des christ- 
lichen Sinnes kann von dem ersten Schu^'ahre ab zweckmässig ein- 
gerichteten Schulandachten anheimfallen, die viel mehr imstande sein 
dürften, für die Weckung und Stärkung des christlich-religiösen Sinnes 
zu wirken, als es durch unterrichtliche Bearbeitung von Stoffen zu ge- 
schehen vermag, die der Apperzeptionsstufe der Kleinen durchaus unan- 
gemessen, weil viel zu hoch sind.*) 

Die Abweichungen aber von den Zillerschen Reformvorschlägen 
werden in dem folgenden sechsten Abschnitt zur Sprache kommen, in 
dem wir unsere eigene Auffassung der Lehrplanfrage darlegen. 

Wir wollen hier nur noch zur Kritik des Zillerschen Lehrplans 
hervorheben, dass seine Schwäche darin besteht, dass der Naehweis nicht 
geliefert worden ist, wie die Entwickelung des einzelnen — aber nicht 
bloss in seinen Beziehungen zu einem grösseren Gemeinwesen, also nach 
der sozialen Seite hin, sondern auch in seinen Beziehungen zu dem höchsten 
Wesen, also nach der sittlich-religiösen Seite hin — unter Mitwirkung 
des Unterrichts sich vollzieht. 

Ziller ging ohne Zweifel bei Aufstellung der weiteren indivi- 
duellen Entwickelungsstufen den umgekehrten Weg, den er bei der Be- 
trachtung des ersten Schuljahrs verfolgt hatte. Er fand in der Heils- 
geschichte bestimmte Entwickelungsepochen vor und glaubte nun die 
Parallelvorgänge hierzu in der Einzelentwickelung wieder zu erkennen. 
Dem gegenüber ist aber die Frage berechtigt, ob die Entwickelungstufen 
des kindlichen Geistes tatsächlich so verlaufen, wie sie Ziller annimmt 
und der Zweifel liegt nahe, ob sie zusammengedrängt in der Zeit vom 
9. bis 14. Jahr sich abspielen.*'*') Was von Ziller als nacheinander folgend 
und mit der Gesamtentwickelung zusammenstimmend betrachtet wird, stellt 
sich vielmehr dar als ein nebeneinander und als ein nicht auf eine be- 
stimmte Stufe beschränktes. Eine sorgfältige, unbefangene Beobachtung 
zeigt uns vielmehr, ¥rie schwankend und unbeständig gerade in ethischer 
Beziehung das jugendliche Geistesleben ist, wie es eines einheitlichen 
Gepräges, eines beharrlichen Wollens entbehrt. Zu allen möglichen 
ethischen Verhaltungsweisen liegen firüh schon die Anfänge vor, wenn auch 
nicht geleugnet werden soll, dass einige mit besonderer Stärke sich geltend 



^ Ober Schulgottesdienste siehe Zill er -Bergner, Materialien S. 270. 
O. Zilier, die Predigt in der Erbauungsstunde. Erziehnngssohule von 
Barth, II, 9. Trüper, Wie stellen wir uns zur Sonntagsschulfrage? Ev. 
SchlbL von Dörpfeld 1887, No. 2; Kindergottesdienste. Daselbst Jhrg. 
1888. Vergl. auch: Sonntagssohule und Traktätchen-Unfug. Pädag. 
Zeitung von H. Schröer. 1887. No. 14. G. Schubert. Über Zweck, Aus- 
wahl und Gestaltung der Schulfeiern. Aus dem P&dagog. üniversit&ts- 
Seminar zu Jena. 4. Heft Langensalza 1892, S. 38—97. 

**) Pädagog. Studien 1888, S. 75 f. und Lange, Über Apperzeption. 
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macheD. Wecliseln nicht oft ia dem Kinde die verscbiedeoslen etbischen 
Verhaltmsgsweisen je nach augeBblicklicber GemütEverfasaung, je nach 
äusseren Umständen, die ihm das sittliche Handeln erleiehterti oder er- 
schweren? Wohnen nieht selbst im wohlnnterrichteten^ wohlerzogenen 
Schüler anf lange hinaus noch eudämonistische und streng ethische Ge* 
Binnongen friedlich nebeneinander? Was Ziller nacheinander anftreten 
lässt, entwickelt sich gleichzeitig mit nnd nebeneinander. Am anfälligsten 
tritt dies hervor bei der Begründung der verletzten Stufe, wo nach Ziller 
das Kind im Geiste der höchsten Antorität arbeiten lernen soll, znnäebst 
in seinem eignen Innern znm Zweck vollständiger Dnrchbildang seines 
Gedankenkreises in sittlich -religiösem Geiste. Aber dem Kinde, das 
reflexionslos sich seinen menschlichen Autoritäten nnterwirft, wird früh 
schon auch die Ahnang von der Gebundenheit seines Willens an die 
höchste Autorität aufgehen. Und wenn es beiden — nnfrei oder frei — 
gehorcht, so arbeitet es bereits an der sittlichen Oestaltting seines Innern. 
Diese Arbeit soll doch wohl von Anfang an das Hanptthema einer künst- 
vollen erziehenden Tätigkeit ausmachen. Diese ist in erster Linie doch 
wobl daranf berechnet, von Anfang an die Ahnung einer höchsten sitt- 
lichen Autorität im Kinde wachzurufen und dahin zu arbeiten^ dass das 
Kind sich derselben durch freien Entscblnss unterordnen lerne, nm das 
eigene Innere nach ihr zu gestalten und später dazu beizotrageUf das« 
die grössere Gemeinschaft, der es angehören wird, mit dem religiöi- 
sittlichen Geiste durchdrungen werde. Kur so viel kdnnen wir an- 
erkennen, dass die ethische Entwickelung des Volkes und des einzelnen 
bei dem Vorhandensein aller ethischen Ideen unter mächtiger Vor^ 
herrschaft einer einzelnen ihrem Ausgleich und Abschlnss entgegengeht 
Die Schwierigkeit^ die Helhe der Einzelentwickelung nach der religiösen 
und ethisch-sozialen Seite hin gleichsam im Durchschnitt festzulegen, 
liegt in dem Mangel eingehender Beobachtungen der kindlichen Natur« 
Ziller hat den idealen Durchschnitt zu irüh gezogen. Ebe hier fester 
Boden gewonnen werden kann, mnss eine Fülle von Beobachtangsmaterjal 
herbeigeschafft werden: ein weites Feld achtbarer Tätigkeit für dea, 
Individnal- und Völkerpsychologen. 

Die Aufstellung der ZlUerschen Stufen mnss also als eine sehr an-' 
feohthare Hypothese erscheinen, mit der die Tatsachen der kindlichen 
Entwiekelnng in mehrfacher Beziehnng im Widersprucb stehen. 

Immerhin steht uns die Forderung eines kulturgesehichtUchen 
Ganges im Unterricht auf Grund einer gewissen Pr&dlspositlon der kind- 
lichen Geistejentwickelnng zu diesem Gang als das richtigste Prinzip 
fdr die Auswahl und die Aufeinanderfolge der geschichtlichen sowohl 
wie der naturkundlichen Stoffe fest Wir gehen von der Voranssetzuoff 
aus, dasa die Lehrstoffe dem Entwickelnngsgange des Zöglings angemesaen 
sind auf Grund des Gedankens, dass dieser Ent wickelungsgang mit dem 
r kulturgeschichtlichen Fortgang des eigenen Volkes in wichtigen ZQgen 
[«ine tiefgehende Übereinstimmung zeigt. An der Hand dieses Gang^ 
toll der Einzelgeist nochmals die Gesamtentwickelung in zusammen* 
gedrängter Weise durchlaufen bis zu den verwickelten Verbältnissen der 
Gegenwart, damit er diese verstehen und an Ihren Aufgaben sieh h%- 
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teiligen lerne. Das ist der grosse bleibende Gewinn, den die Zillersche 
Arbeit ans gelassen hat.'*') 

3 Vogt 

Professor Vogt in Wien schloss sich den Gedanken Herbarts und 
Zillers an und gab in den „Erlänterongen zum XII. Jahrbuch des 
Vereins fOr wissenschaftliche Pädagogik** S. 114 f. eine Darstellung 
der £ntwickelungsreihen in zusammengedrängter Form. 

Zunächst weist Porfessbr Vogt darauf hin, dass es individuelle 
Entwickelungsstufen des kindlichen Geistes gibt, und solche 
der Menschheit oder eines bestimmten Volkes, welche den ersteren homo- 
log sind, und 2. dass beide, Individuum und Volk, sich teils be- 
treff ihrer Intelligenz, teils in praktischer Hinsicht 
entwickeln. 

„Hieraus**, fährt Vogt fort, „ergeben sich vier verschiedene Ent- 
wickelungsreihen, von denen ich, um die Unterscheidung distinkter zu 
machen, nur die Hauptstadien angeben will. 

1. Das Individuum in theoretischer Hinsicht besitzt zuerst eine 
phantasiemässige, dann eine tatsächliche und zuletzt eine reflektierende 
Denkweise, so dass der Zusammenhang der Gedanken, wie nach den 
Kategorien der Möglichkeit, Wirklichkeit und Notwendigkeit fortschreitet. 



*) Prof. Willmann in Prag, ein SohtLler ZUlers, der aber in seinem 
späteren Entwickelungsgang sich von der herbartischen Philosophie und 
Pädagogik in mehrfacher Beziehung entfernte, hat den Gedanken des 
ParaUelismus ebenfalls als einen fruchtbringenden in seiner Didaktik 
als BilduDgslehre in ihren Beziehungen zur Sozialforsohung und zur Ge- 
schichte der Bildung (Braunschweig, 2 Bde.) dargelegt. (Frühere Schriften: 
Pädagog. Vorträge ttber die Hebung der geistigen Tätigkeit durch den 
Unterricht. 2. Aufl. Leipz. 1888. Der elementarische Gesohiohts-Unter- 
richt. Wien 1887. Die Od^rsse im erz. Unterricht. Leipzig 1886. Lesebuch 
aus Homer 6. Aufl. Leipzig 1888. Lesebuch aus Herodot. 4. Aufl. 1888. 
Lesebuch aus Liviua von Prof. Loos. Leipzig 1888.) 

In der Didaktik I, S. 72 ff. schreibt er: „Die Erziehung arbeitet mit 
den Kräften der Geschichte, insofern sie den werdenden Menschen 
historisch macht, ihn mit raschem Schwung auf die Höhe der Gegenwart 
heranfhebt und ihm in gewissem Betracht das Individuum in den kurzen 
Jahren der jugendlichen Empfllngliohkeit die Bahn durchlaufen lässt, 
welche das Menschengeschlecht im Laufe von Jahrtausenden unter MtQi- 
sal und Kampf durchschritten hat. Es hat einen nicht geringen Reiz, 
diesem Gedanken nachzugehen, die Analogien zwischen der individuellen 
und der generischen Entwicklung bestimmter zu flxieren und festzu- 
stellen, welche Fingerzeige die letztere dem Erziehungawerke zu geben ver- 
möchte. Pestalozzi hing gern diesen Betrachtungen nach, ohne sie jedoch 
jRir sein System verwerten zu können ; sie wirken bei Herbart mit, wenn 
er^ auf Grund der Kon^enialität der früheren Ejiaben jähre mit der 
griechischen Heroenzeit jenen die Odyssee als Lehrston und Lebens- 
elemente zuweist, von da, Schritt haltend mit dem erwachenden empirischen 
und svmpathetischen Interesse des Zöglings zur naiven Geschichtserzählung 
Herodots und der farbenreichen Welt der griechischen Blütezeit über- 
geht, und weiterhin den ernsteren Regungen des reifenden Jünglings 
entsprechend, in dem Verfassungsstreit der römischen Geschichte mit- 
kämpfen lässt u. s. w. 
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2. Das Volk bat in theoretiscber Hin&icht zaerst eine mythigclie, 
da&u eine blatoriBche tmd zuletzt eine pbilosophisclia Anfichanim gB- njid 
ÄEffasBUu^weise, von welcher die geistigen Erzeugnisse nacheinander 
Küude geben, so dass nach Kerbarts Ausdruck Dichter, imd zwar epische, 
Historiker und Denker den Fortgang bozeichnen. 

3. In praktischer Hinsicht treten folgende drei Entwickelungsstiifen 
des Individanoia auf: znerst blinde Unterwerfung, dann willige, und zuletzt 
moralische Unterwerfung des Willens. Statt dessen kann man auch 
aagen: Gebundenheit an eine iVemde Autorität oder Harrschaft der 
fremden Autorität, freie Bewegung unter der Herrscbaft des Gesetzes 
und Selbstatttorität oder Herrschaft der Ideen* 

4. Die entsprechenden Entwickelnngsstufen eines Volkes in prak* 
tischer Hinsicht sind: Heldenzeitalter, Btaatenbildung und DturcbbUdun^ 
des Lebens. Statt dessen wird man vielleicht besser sagen : a) patriarcha- 
lisch geordneter, b) gesetzlich geordneter, c) zweckmässig organisierter 
Zustand der Gesellschaft. In Wirklichkeit entspricht der ersten Ent- 
mcklungsBtufe die Zeit der Patriarcbeu bei den Jaden und die Königs- 
zeil, bei den Griechen und Eömeru, der zweiten die Zeit der Richter 
und zam Teil der Einige bei den Juden und die Zeit der Bepublik bei 
den Griechen und Kdmem, der dritten Entwickelungsstufe endlich die 
erste cbrlstlicbe Gemeinde " 

Wir erkennen in dieser ZuRammendränguug leicht die Zillersehen 
Stufen wieder. Und auch das Prinzip für die Anordnung ist dasselbe, 
indem auch Vogt davon ausgeht, zunächst die Entwiekelnug des ludi* 
yiduums nach der theoretijschen und praktischen Seite hin zu bestimmen. 
Auch bei ihm ist der ethisch- religiöse Fortschritt der massgebende Faktor 
für die Anordnnug der Stoffe, Dadurch ^ dass er nur einen Dreisehn tt 
[feststellt und die Gmndztige der Entwickelung in drei grossen Stadien 
darlegt, macht er die Theorie selbst weit annehmbarer und für die Ter* 
schißdenen Schnlgattnngen eher durchführbar. 



4 Hartmanii 

Bezirkaschullnspektor Martmanu in Kamenz (früher Direktor in Anna- 
berg) will für die Zeit vom 6. bis 14 Jahr© vier Entwickelungsstufeu^ 
nachweisen.*") 

Vor der Schulzeit liegen zwei Eutwickelangsstufen. Wihrenl^ 
der ersten drei Lebensjahre entwickeln sich die Sinne. Das Kind steht 

*) Hartmaan, Die Auswahl des Volksschul-LehrstofiTes, S&ahi. 
SchBlstg. 1887. S. 12S ff- Vergl Analyse des kindlichen Gedänkeokreiaea* 
Annaberg 1880. 2. Aufl. 1390. AUerstypen in Reins Enoyklop&die. — 
Si|;ismund« Kind und Welt, 1856. sowie Tiedemann, BeobachtongeiL 
Beide neu herausgegeben von Ufer. — Stoy^Bartholomäi, Allg. 
Sohttbeitung 1871, S. 239 t und V. Jahrbuch, S. l&O — LÄnge, Über 
Ap{>erzeption i Auü. S, 169f* — Bergmann, Statistische Erbe Dttn^eo in 
der ElemeDtitrklaaae. Weimer 189J. — Rein , Aus dem Pädagog. Üniversi- 
t&iasemiDar za Jana 9 Hefte. LaDgensaka^ Beyer & S. — Ziller- 
Btrguer^ MaterialLea xur Bpez Päiagog. S. 233. Dresden, Kl^mmerdf^ 
€, Sohnbert, Elternfragen in Eeins Encyklopldie. 
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fast ganz unter der Herrschaft derselben. Je nachdem die Sinne mehr 
oder weniger scharf auffassen, zeigen die ersten Vorstellungen, Stimmungen 
und Strebungen des Kindes auch eine grössere oder geringere Bestimmt- 
heit. Das Kind bleibt in diesem Jahre immer ein unbedachtsames, weil 
ihm Erfahrungen mangeln, ein unstätes, weil ihm ein geordneter An- 
schanungskreis — einen Gedankenkreis besitzt es jetzt noch nicht — 
abgeht; ein eigensinniges, weil es über keine sittlichen Massstäbe ver- 
fugt. Ganz besonders tritt die Unfähigkeit zu innerer Geistesarbeit bei 
ihm hervor. Sobald es erwacht, will es auch unterhalten sein; es will 
etwas sehen, hören oder sich bewegen. Unterdessen vervollständigt sich 
sein Anschauungskreis mehr und mehr, die Sprache entwickelt sich, die 
Fähigheit, Aufgenommenes zu behalten — das Gedächtnis bildet sich 
aus. Seiner Hilflosigkeit begegnet die wartende Pflege der Mutter. 

In die zweite Entwickelungsstufe tritt das normale Kind etwa in 
seinem dritten Lebensjahre, um die Zeit, in der sich das Selbstbewusst- 
sein auszubilden beginnt. Es verhält sich nicht mehr bloss aufnehmend, 
sondern es produziert das Aufgenommene und liefert somit untrügliche 
Beweise von geistigem Innenleben. Es fängt an zu vergleichen, zu 
unterscheiden, nachzuahmen und zu kombinieren, Vorstellungsgruppen und 
Reihen zu finden. Das Denken beginnt. Es hebt die Bildung des Ge- 
dankenkreises an. 

Hier ist der Anfang des inneren Geisteslebens, dessen lieblichste 
Erscheinungen durch die kindliche Einbildungskraft im freien Spiel ver- 
fasst werden. Das Kind spielt jetzt viel sinniger als zuvor; es weiss 
viel besser sich selbst zu unterhalten, ist wissbegierig, hat hunderterlei 
Einfälle, fragt viel, hört gern Geschichten erzählen, am liebsten solche, 
die seiner Einbildungskraft freien Spielraum gestatten (Fabeln, Märchen). 
Es will weniger unterhalten als beschäftigt sein (Eindergarten, Fröbel). 
Auch fängt es an, Überlegung zu zeigen und vorsichtiger zu werden. 
Das unstäte Wesen verschwindet allmählich; es kann schon länger bei 
einem G^enstand verweilen ; es wird aufmerksam. Auch das Ehrgefühl 
erwacht; das Kind wird empfänglich für Lob und Tadel; das sittliche 
Urteil, das Gewissen meldet sich; es zeigt Anfänge von TeUnahme am 
Wohl und Wehe anderer; es freut sich mit den Fröhlichen, es weint 
mit den Trauernden. 

1. Stufe der Rezeption (1—3), 

2. „ „ Koproduktion (4 — 6). 

Soweit etwa gelangt das normale Kind bis zum Ende des sechsten 
Lebensjahres. Es hat damit eine Stufe erreicht, die das Eingreifen der' 
Schnlerziehung nicht nur zulässig, sondern in vielen Beziehungen not- 
wendig erscheinen lässt. Denn will man die geistige Bildung nicht dem 
Zufall fiberlassen, so müssen nun planmässige Veranstaltungen getroffen 
werden. 

Ans dem freien Treiben des häuslichen Kreises, aus einer Familien- 
gemeinschaft , die der väterliehen Autorität und der mütterlichen 
Pflege unterstellt ist, tritt das Kind in die gebundene Tätigkeit 
des Schulkreises, in eine neue, grössere Lebensgemeinschaft, die einer 

Dm erste Schu^ahr. 3 
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nenen Aatorität unterstellt ist und neue Anforderungen an seinen 
Willen stellt.*) 

Die Art und Weise nun, wie sich der Zögling zu dieser und anderen 
grösseren Lebensgemeinschaften unter Anleitung seiner Erzieher und durch 
eigene Eraftentfaltung ins rechte Verhältnis setzt, kennzeichnet alle 
nachfolgenden Entwickelungsstufen. 

Die dritte Entwickelungsstufe, die mit dem Eintritt in die Schule 
beginnt, umfasst gewöhnlich das siebente und achte Lebensjahr. Es ist 
eine Art Übergangsstufe; sie trägt einen propädeutischen Charakter. 

Aufgabe des Erziehers ist es zunächst^ den geistigen Besitzstand zo 
ermitteln und eine A n a 1 y s e des kindlichen Gedankenkreises vorzunehmen. 
(S. die S. 82 angegebene Literatur). Nach einer mit Rücksicht auf die 
örtlichen und sozialen Verhältnisse des Kindes entworfenen Tabelle — 
ihr Inhalt bildet eine Art Normal-Gedankenkreis, im Sinne der Klassen 
der Interessen — hat der Erzieher zu ermitteln, über wie viele und 
brauchbare Vorstellungen, Vorstellungsmassen, Fertigkeiten und dergleichen 
das Kind verfügt. Darnach kämen in Betracht: 

1. Körperliche Beschaffenheit des Kindes, insoweit dieselbe das 
Geistesleben beeinflussen kann. 

2. Ausserschulische-, besonders häusliche Verhältnisse. 

3. Geistige Befähigung und Fortschritte in den einzelnen ünter^ 
richtsfächem. 

4. Individuelle Gefühls- und Willensäusserungen des Kindes in und 
ausser der Schule. 

Die dritte Bntwickelungsstufe umfasst die Lebensjahre, in denen 
die Einbildungskraft noch die Herrschaft führt. Die Denkweise des 
Kindes ist eine vorherrschend phantasiemässige und als solche der Auf- 
fassung des Wirklichen oder Tatsächlichen durchaus nicht günstig, um- 
somehr, als in dieser 2^it dem Kinde noch diejenigen festen Begriffe 
(räumliche, zeitliche) fehlen, die den Schwankungen, Unbestimmtheiten 
und Entstellungen der Einbildungskraft begegnen könnten. So in theo- 
retischer Beziehung. Im Praktischen zeigt das Kind eine vertrauens- 
volle Unterwerfung unter die Autorität des Erziehers. Andererseits ist 
es nicht frei von Selbstsucht. Indem es nach der Gunst des Erziehers 
strebt und sich sonstige Vorteile sichern will, nimmt es wenig Rücksicht 
für die Mitgenossen. (Stufe der freien Einbildungskraft und des kind- 
lichen Vertrauens.) 

Die vierte Entwickelungsstufe soll das 9. und 10. Leben^ahr 
umfassen. In dieser Periode vermag das Kind länger als zuvor bei ein 
und derselben Sinnesempfindung oder Vorstellung zu verweilen; es ist 
stetiger und aufmerksamer geworden. Beides bewirkt, dass die Vor- 
stellungen von Gegenständen und Tatsachen der Aossenwelt klarer und 
deutlicher werden. Zudem vermag es die so erworbenen Vorstellungen 



Übergang ist für das geistige Leben der Kinder von 
grösster Wichtigkeit. Wo ein verständig geleiteter Kindergarten vorge- 
arbeitet hat, wird er sich leichter vollziehen als da, wo das Kind mit 
einem förmlichen Sprung in die neue Arbeitssphäre versetzt wird. 
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in der imprnnglich dagewesenen Gleichzeitigkeit nnd Reihenfolge, also 
nnTerftndeit, zn reprodozieren. Diese Fähigkeit (mechanisches Gedächtnis) 
ist Ar die gesamte geistige Entwickelang des Menschen von höchster 
Bedentnng und zeigt während dieser Periode solche erstaunliche Tätig* 
keit, dass man sagen kann, das Kind stehe zu dieser Zeit anter der 
Herrschaft des mechanischen Gedächtnisses. In praktischer Beziehung 
macht sich danehen das Selbstgefühl beim Kinde mehr nnd mehr 
gehend, mit ihm in Verbindung das Streben nach Selbständigkeit Die 
Gesellschaft Erwachsener wird weniger aufgesucht, weil der eigene Wüle 
unter Altersgenossen sich ungleich freier äussern kann. Aus demselben 
Grande verkehren Knaben und Mädchen jetzt nicht mehr so gern als 
froher miteinander. Das Spiel der Knaben wird planvoller, ernster, 
aosdanemder. Charakteristisch ist eine grosse Beweglichkeit, oft an Wild- 
heit grenzend, nicht minder eine wiederkehrende Streitsucht, Rechthaberei 
und Neckerei. Doch ordnet sich der Knabe auch gern der Führerschaft 
energischer Altersgenossen unter, wenn er nicht etwa selbst eine Führer- 
rolle übernehmen will. Der Autorität des Erziehers unterwirft er sich 
ohne Reflexion, sofern letzterer nar selbst ein fester, sittlicher Charakter 
ist. Zeigt sich ein Erzieher freilich inkonsequent, hat er Schwächen an 
sich, so verstehen es die Kinder auf dieser Stufe nur zu gut, solches 
gründlich auszubeuten. Hier liegt eine grosse Gefahr für die Erziehang. 
Inkonsequenz und Schwäche des Erziehers verleiten das Kind auf dieser 
Stufe oft zur Lüge, 

Die vierte Stufe ist demnach die Stufe des mechanischen Gedächtnisses 
und der Unterordnung des Einzelwillens unter einen berechtigten Gemein- 
willen. (Wille des Erziehers.) 

Die fünfte Stufe erstreckt sich auf das 11. und 12. Lebensjahr. 
Für die unveränderte Reproduktion gibt es nur eine Form, die des 
mechanischen Gedächtnisses. Für die veränderte Reproduktion ist neben 
der Einbildungskraft noch eine zweite Form möglich, die, welche an 
Stelle der bunten eine geordnete Mischung setzt. Dabei gibt der Inhalt 
der Vorstellung das ordnende Prinzip ab. Als neue Form nehmen wir 
also eine nach Massgabe des Inhalts veränderte Reproduktion an. In 
derselben liegt ein bedeutender Fortschritt. Sie geht über die bloss zn- 
fällige, äusserliche, mechanische Assoziation der Vorstellung hinsus, indem 
sie sich lediglich nach den logischen, inhaltlichen Verhält- 
nissen, die für alle Zeiten und für alle Menschenköpfe die nämlichen 
bleiben, richtet. 

Das Verbinden und Trennen der Vorstellungen aber, das seinen 
Grund lediglich im Inhalt der betreffenden Vorstellang hat, wird Denken 
genannt. Die Fähigkeit, richtig zu denken, nennt man bekanntlich Ver- 
stand. Nur das verständige Denken ist das wirklich wertvolle. 

Im allgemeinen findet hier ein bedeutsamer Fortschritt von psy- 
chischen zu logischen Begriffen statt. In der geistigen Ent- 
wickelang des Kindes muss den psychischen Begriffen in theoretischer 
Hinsicht eine grosse Bedeutung zuerkannt werden, da es in dieser Ent- 
wickelung eine Periode gibt, in der das Bilden der psychischen 
Begriffe gewissermassen einen ersten Höhepunkt erreicht. Dies ist etwa 

3* 
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im IL — 12. Lebensjahre der F&ll Im popallren SprachgebraucU »Ägrt 
tQan, die Kinder faDgen jetzt aa verständig za werden, Ei Btellt sich 
durch die mehr und mehr zur Herrschaft gel an gen den Begriffe eine 
grössere Bestimmtheit ein. In praktischer ßezieiinng aber tritt ein be- 
wnisteres Handeln, eine zunehmende Herrschaft über das eigene Tnn ein. 
Der Zögling ordnet seinen Willen jetzt nicht bloss deshalb dem fremden 
nnter^ well letzterer bestimmte Fordemngen an ihn stellt, sondern weil 
er zu erkennen vermag^ dais dieser WiUe dem soiuigen an sittlicheEn 
Qebalt und Aasdauer überlegen ist. Die Vergleichuüg des eigenen 
Tons mit dem fremden, insbesondere das Anfschanen zu Vorbildern des 
sittlichen Handelns klärt nnd festigt die sittliche Einsicht des Zöglings 
nnd l&Est ihn allmählich eijien wertvollen Maßstab für das eigene Handelit 
gewinnen. Allerdings ist das Handelu nicht immer frei von Neben* 
absiebten. Der Zugling tat das Gate weniger um des Gnten willeD^ 
sondern mehr nachahmend und im Hinblick aaf Aoerkenunug, also am 
gewisser änsserer Werte willen. Das Hervortreten des Ehrtriebs nnd 
des Ehrgeizes zeigt, wie sehr sich der Zögling bereits als Glied der 
menschlichen Gesellschaft fählt, Übereinstimmung in der Neigung fUhrt 
zu Freundschaftsbümiiiissen. Die Beziehungen zar Familie nehmen an 
Innigkeit ab, eitm Folge des wachsenden Selbstgefühls^ der grösseren 
Selbständigkeit. Der Wille ist stärker, die Einsicht grosser geworden, 
beide zusammen beseitigen die Hilflosigkeit. Der Trieb zum Selbstschaffen, 
znm Selbsthervorbringen wächst. Aasserordent liehe Energie macht 
sieb geltend, zugleich aber auch ein Mangel an Ausdaoer. Daa nicht 
Gelingende wird alsbald zerstJirt. 

Die fünfte Stufe ist die des aufstrebenden Verstandes, eines durch 
zunehmende sittliche Einsicht beeinffussten Verhaltens. 

Die sechste Entwickelongsstufe bezieht sich auf das IB, und 14» 
Lebensjahr. 

Die t%ifte zeigte in theoretischer nnd praktischer Beziehung Änftnge, 
welche die Eichtang far die höchsten 2iele bereits in sich schliessen. 
Nun eine WeiterentwickelnDg bis ans Ende der Schulzeit, die einen rela- 
tiven Absehlnss herbeilührt. 

Die Fortbildang in theoretischer Hinsiebt besteht darin, dass die 
Herrschaft des Verstandes noch mehr bemerkbar wird, die Begriffsbüdnng 
leichter nnd sicherer vor steh geht, die Urteile zutreffender werden nnd 
die Fähigkeit richtig zu schliessen, sich mehr und mehr entwickelt. Der 
Elnäass des Verstandes macht sich in gewissen Zusammenhängen mit 
Gedächtnis nnd Einbildaugskraft immer mehr geltend. {Jndiciilses Ge^ 
dächtnis; determinierende, abstrahierende ^ kombinierende Phantasie.) 
Nach der praktischen Seite hin ergibt sich, das« die sittliche Einsicht 
sich zur Klarheit über die wahre Bestimmung des Mensehen erhebt. 
Der Wille wird gestärkt, nm das Handeln nach sittlichen Maasstäben 
zu vollziehen, die in den Ideen der sittlichen Vollkommenheit, des Wohl- 
wollens, des Hechts und der Billigkeit gegeben sind* Die Selbstzucht 
beginnt ihr Werk, indem sie zur Gewissenhaftigkeit nnd zur inneren 
Freiheit hinfährt und im Streben nach Vollendung in sittlicher Hinsicht 
nicht erlahmt. 
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Hier also: Stufe des vorherrschenden Verstandes; eines durch die 
praktischen Ideen bestimmten Handelns. 

Das Ganze überblickend, ¥rürde die Einzelentwickelnng nach H a r t - 
m a n n in folgenden Schritten zu charakterisieren sein : 

A. Vor der Schulzeit: 

1. Stufe der Rezeption (1.— 3. Jahr). 

2. „ „ Reproduktion, Beginn des Geisteslebens. (4. — 6. Jahr). 

B. Während der Schulzeit: 

3. Stufe der freien Einbildungskraft und des kindlichen Ver- 
trauens. 

4. Stufe des mechanischen Gedächtnisses, Unterordnung unter 
einen berechtigten Gesamtwillen. 

5. Stufe des aufstrebenden Verstandes, eines durch zunehmende 
sittliche Einsicht beeinflnssten Verhaltens. 

6. Stufe des vorherrschenden Verstandes und eines durch die 
sittlichen Ideen bestimmten Handelns. 



Volks- 
schale 

n. 
Gym- 
nasium. 



Wir haben bei dieser Übersicht die Zahlen weggelassen, welche das 
Alter des Schülers bezeichnen. Und gewiss mit Recht. Denn wenn auch 
die ersten drei Stufen bis zum 8. Lebensjahre charakteristisch und zu- 
treffend sind, so kann man hinsichtlich der Entwickelung auf der 4. bis 
6. Stufe eine so strenge Scheidung nach Schuljahren nicht unternehmen. 
Oder unternimmt man sie, so hat man ohne Zweifel mehr auf die Schul- 
jahre, als auf die typischen Formen der Geistesentwickelung bei dem 
Schüler den Nachdruck gelegt. 

Stufe 4 bis 6 ist gültig sowohl für den Volksschüler, wie für den 
Schüler des Gymnasiums. Nur ist der Unterschied der, dass bei dem 
ersteren die geistige Entwickelung zusammengedrängt erscheint auf die 
Zeit vom 6. bis 14. Lebensjahr, während bei dem letzteren die Zelt bis 
zum 19. oder 20. Lebensjahr ausgedehnt wird. Der Gymnasiast durch- 
läuft dieselben geistigen Stadien, nur in breiteren Zeiträumen. Auch 
bei ihm wird die Herrschaft des mechanischen Gedächtnisses abgelöst 
durch die Stufe des aufstrebenden und endlich des vorherrschenden Ver- 
standes ; auch bei ihm soll das durch zunehmende sittliche Einsicht beein- 
flusste Verhalten übergehen in ein Handeln, das durch die sittlichen 
Ideen beherrscht wird. Diese erscheinen auch ihm als das Befehlende, 
dem der gehorchende Wille sich unterordnen muss, wenn der Mensch 
als ein tugendhafter erscheinen soll. 

Wenden wir uns nun der Frage nach den Entwickelungs- 
stui'en der menschlichen Gesellschaft zu, so finden 
wir bei Hartmann folgende Darlegungen: Gab der Grundsatz, der 
Lehrstoff muss ein der Natur des kindlichen Geistes allenthalben ent- 
sprechender sein, Veranlassung, die Entwickelungsstufen des kindlichen 
Geistes festzustellen, so fordert der Satz, der Lehrstoff hat sich dem 
obersten Erziehungszweck unter- und einzuordnen, das Bedürfois heraus, 
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auch die EntwickelQng^sstQfen der menschlichen Gesellschaft ins Aage za 
fassen. Denn ausserhalb dieser Gesellschaft kann der sittlich-religiöse 
Charakter, dessen Heranbildung oberster Erziehungssweck ist, gar nicht 
in Erscheinung treten. Der Charakter, die dauernde Entschiedenheit des 
Wollens für das Gute, Edle, Sittliche, Schöne, kann sich nur im Zusammen- 
leben mit anderen, also in der Gesellschaft, vollständig entwickeln. Daraus 
ergibt sich, dass der Charakter an einen bestehenden Inhalt gebunden 
ist und dass der Zögling mit diesem Inhalt vertraut gemacht werden 
muss, falls er sich überhaupt zu einem sittlichen Charakter entwickeln soll. 

Den Charakter eines Menschen erkennen wir aus dessen Handlungen. 
Diese wiederum sind Ergebnisse der Wechselwirkung, in die der Mensch 
mit anderen Menschen tritt; sie vollziehen sich also auf dem Boden der 
Gemeinschaft. Überhaupt hat man zu berücksichtigen, dass der Mensch 
ein Wesen ist, das seine ihn über alle anderen Geschöpfe der Erde 
emporhebenden Eigenschaften erst in der Geselbschaft entfalten kann. 
Im Naturzustande ist er das ohnmächtigste, unbeholfenste, bedauerns- 
würdigste alier Geschöpfe, ohne die geringste Spur jener Eigenschaften, 
die ihn zum Herrn der Schöpfung machen. Alle diese Eigenschaften, 
Vernunft, Sprache, Intelligenz, sie kommen nur dem gesellschaftlichen, 
nicht auch dem Naturmenschen zu ; sie sind das allmählich hervortretende 
Ergebnis eines Prozesses, der die Lebenszeit des einzelnen überdauert, 
dessen Träger also nicht der kurzlebige, einzelne Mensch, sondern nur 
die unsterbliche Gemeinschaft sein kann. 

Der Prozess vom Naturznstand zur Gemeinschaft vollzieht sich in 
zwei charakteristischen Zügen: 1. Einer steht zu dem andern in Be- 
ziehung; es findet ein gesellschaftlicher Verkehr statt. 2. Alles strebt 
nach einem gemeinsam einigenden Mittelpunkt. Es ordnen sich die 
Sonderzwecke der einzelnen einem Gesamtzwecke unter. Der gesell- 
schaftliche Verkehr aber vollzieht sich durch Dienste, Gedanken und 
Gesinnungen ; er gliedert sich demnach in einen volkswirtschaftlichen and 
geistig-sozialen. Hergestellt und erhalten wird derselbe durch ein Sjrstem 
äusserer Veranstaltungen, die ursprünglich die Natur selbst in rohen 
Formen darbietet, die weiterhin aber verfeinert und vervollkommnet werden. 
Der gesellschaftliche Gesamtzweck, der den einigenden Mittelpunkt bildet, 
ist das gleiche Bestreben aller, zur Herrschaft über die unvernünftige 
Natur und zur Verwirldichung der sittlichen Zwecke zu gelangen. Auf 
die Natur ist der Mensch fortwährend durch zahllose Bedürfiiisse hinge* 
wiesen. Die Natur gewährt ihm das, was er braucht, durch die Arbeit 
(physische und geistige). 

So ist die Arbeit für den Menschen der Weg zu dem einigenden, 
gesellschaftlichen Mittelpunkt. Die Arbeitsteilung aber gewährt einen 
Austausch von Diensten nach einem vernünftigen Plan. In der Kombi- 
nation von Diensten und von Gedanken und Gesinnungen ist das In- 
einandergreifen des volkswirtschaftlichen und geistigen Verkehrs gewähr- 
leistet. Auf diese Weise vollzieht sich seit Jahrtausenden die Organi- 
sation der Gesellschaft. Schreitet sie auch nur allmählich fort, ao flndet 
doch fortgehend eine Annäherung an das Ideal : Umwandlung der videB 
gegen einander abgesonderten Einzelheiten in eine Gesamtheit, elMB 
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höheren GesamtorgaDismas, eine von sittlichen Ideen beherrschte, beseelte 
Gesellschaft, sUtt. (Vergl. Herbarts Ethik.) 

Der Zögling ist mitten hineingestellt in eine Phase der gesellschaft- 
lichen Entwickelang. Bildung und Arbeit, Recht und Gesittung, Eeligion 
und Volkstum, Literatur und Kunst treten als Ergebnisse langer Ent- 
wickelungsreihen an den Zögling heran. Unabhängig vom Zögling ent- 
standen, steht er ihnen fremd gegenüber. In der Gesellschaft hat er 
von Geburt ab eine bestimmte Stellung, damit aber gegen die Gesellschaft 
auch bestimmte Pflichten. Mit seinen Diensten, Gedanken, Gesinnungen, 
den Grundlagen des volkswirtschaftlichen und geistig-sozialen Verkehrs, 
muss er dereinst zam Gedeihen des Ganzen beitragen. Der jeweilige 
Sundpunkt der gesellschaftlichen Entwickelung bildet eine bestimmte 
Kulturstufe. Aufgabe des Zöglings ist es, an der Weiterfdhrung der 
Kultur im Sinne eines sittlichen Charakters sich beteiligen zu lernen. 
Die Gesellschaft hat ein Recht, Solches zu fordern; ihr verdankt der 
Zögling die Fürsorge für seine Erziehung, sie bietet die mannigfachsten 
Kulturgenüsse, die Ergebnisse vereinzelter Kraftanstrengungen Tag für 
Tag dem Zögling dar. Und so kann es sich nur noch darum handeln, 
festzustellen, wie der Zögling am vollkommensten seinen Verpflichtungen 
gegen die Gesellschaft nachkommen könne. 

Dazu gehört aber vor allem Kenntnis des derzeitigen Kulturgehalts. 
Soll sich der Zögling an der Weiterbildung der Kultur beteiligen, so muss 
er vor allem ihren derzeitigen Zustand genügend kennen gelernt haben. 
Aber der Kulturgehalt ist eine Summe von Ergebnissen, deren jedes eine 
mehr oder weniger lange Entwickelungsreihe hinter sich hat. Kann der 
Zögling ohne weiteres diese Ergebnisse in sich aufnehmen, so in sich auf- 
nehmen, dass sie einen lebensvollen Besitz bilden, dem eine treibende Kraft 
innewohnt? Das ist nicht möglich. Wenn schon der Zögling nichts an- 
zufangen weiss mit einfachen Regeln, Definitionen usw., falls er sie nicht 
selbst erarbeitet, so noch viel weniger mit den fertigen Endgliedern 
langer Entwickelungsreihen , deren Gewinnung die Vereinigung vieler 
Kräfte erfordert. Hier gilt in Wahrheit das Goethesche Wort: „Was 
du ererbt von deinen Vätern hast, erwirb es, um es zu besitzen.'' Der 
einzig richtige Weg führt von den einfachen zu den zusammengesetzten 
Verhältnissen, von diesen wieder zu den höheren Entwickelungsstufen. 
Der Zögling soll die gesellschaftliche Entwickelung nach ihren Haupt- 
epochen in sich durchleben, wenn auch in zusammengedrängter, konzen- 
trierter, die typischen Formen klar heraushebender Weise. 

Zu erinnern ist hierbei, dass es sich hier nicht handeln kann um 
die Entwickelnng der Menschheit als einer Gesamtheit — also nicht um 
eine universelle Kultur. Eine derartige gibt es nicht, denn die einem 
bestimmten Zeitabschnitt angehörende Menschheit bildet niemals ein ein- 
heitliches, auf gleicher Kulturstufe stehendes Ganze. In jedem Zeitab- 
schnitt zeigen sich neben hoher Bildung auch alle Stufen sittlicher Roheit, 
geistiger Stumpfheit. Kommen doch selbst innerhalb eines Volkes schon 
grosse Unterschiede in dieser Beziehung vor. Die Menschheit existiert 
rücksichtlich der Kultur eben nur in Völkerindividuen. Jedes Volk hat 
seine eigene Bahn, seine eigene Entwickelung, bald fortschreitend, bald 
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zurückbleibend, je nachdem es im Jaget] nacb materidlem GenUBs tll- 
mä^blkh verkümniert oder m erDiter Anstreiigimg^ Eacb dem Htkh&teE 
itrebend die geistigen Güter verinebrL 

A!so nar nni eine Überlie^ertiug der natignakQ Kultur kann es sick 
li&ndeln. Allerdings gibt ei beute kaum ein Ktiltarvolk, desidQ Eni> 
Wickelung sieb gänzlich frei von fremden ElnfliisBen gehalten hä.tie* so 
daas also mit der Kultur jedes dieser Völker ancb ein gut IVil tVemder 
Kultur vermittelt wird. Alle fremden Bestandteile werden bei ihrer Ver- 
schmelzung mit den bereits vorb an denen nationalen so umgebildet, dast 
sie ebenfalls einen Volkstum lieben Charakter annebmen. Für tinsereti 
Zögling bedeutet die menscblicbe Gemeinschaft das deutsche Volk auf 
seiner jetzigen Knltarstufe^ mit all seinen 2^nr Zelt deutlich ausgebildeten 
trnd geläufigen Lebensinbalten und Leben formen, mit seiner besonderen 
Ernäbmngewdse, Kleidung, Wohnung, Arbeit, seinem volkswirtschaft- 
lichen und geistigen Verkehr, seiner Gesundheits- und Rechtspäege, Ethik, ] 
Politik, Wisaenscbaft, Kunst und Religion. 

Als Notwendigkeit ergab sich die Beteiligung an der AVeit erent^I 
Wickelung der Kultur. Diese Notwendigkeit setzte voraus die Abntignnff 
des Inhalts. Letzteres wieder ein Durchlaufen derjenigen Entwickelnng»^ 
reihen, deren Endglieder in Ihrer Vereinigung den Kttlturgebalt der 
Gegenwart ansmachen, da das Gewordene stet« nur durch die Bekanni*J 
Schaft mit dem, was ihm vorausgeht, begriffen wird. Aber dieses l>arch*1 
leben der vorausgegangenen Knlturstnfen ist nicht so zu verstehen, als 
oh der Z5gling vor den Einflüssen der neuesten Stufen so lange geschützt 
werden miissej als er noch nicht alle voraufgegangenen kennen gelernt, 
und auch nicht so, als oh sein Leben dem Vorbild der aufeinander- 
folgenden Stufen gemäss einzurichten sei. Die Forderung kann nur die 
Bedentnng haben, dass die der beutigen Kulturstufe vorausgehenden 
Stufen die geeigneten Unterrichtsstoffe zum Verständnis und zur rechten 
Aneignung ihres Inhalts enthalten. Der Zögling soll sieh snccessiv in 
den Kultnrge^ialt der früheren Stufen verliefen, um die gegenwärtigen 
Verhältnisse zu begreifen, damit er selbst an der Läutening und Steige* 
rung dieses Inhalts selbsttätigen Anteil nehmen könne im Sinne Kants: 
„Kinder sollen nicht dem gegenwärtigen , sondern den zukünftigen, 
möglichst besseren Zuständen des menschJichen Geschlechts, das ist der 
Idee der Menschheit und deren ganzer Bestimmung angemessen erzogen 
werden**^ 

Zusammenfassend gibt Hartmann am angeführten Orte folgend« 
Sätze : 

L Der oberste Erziehungazweck fordert die Bildung des sittlicbea 
Charakters. Letzterer soll und kann nur innerhalb der meuschlicben Ge- 
sellschaft wirken. Diese Wirksamkeit ist ohne Verständnis des Lebens- 
inhaltea und der Lebensformen dieser Gesellscbaft nicht mügltch. Daher 
tind Inhalt und Form der gegenwärtigen Entwickelungsstnfe Hauptstoff. 

2. Die gegenwärtige Entwickelungssture ist daa Ergebnis aller 

f Torhergehenden; sie schliesst das Bleibende der letzteren in sich Dieses 

stellt sich dar als ein sehr umfangreiches, manniglaltfges , reicbge* 

f liedertes Ganze, dessen Durchdringung und Aneignung grosse Schwierig- 
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keilen bereitet. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, den reichen 
Stoff nach einem wohl durchdachten, festen Plan auszuwählen und dar- 
zubieten. 

3. Der Entwickelungsprozess, aus welchem die gegenwärtige Stufe 
hervorgegangen ist, hat im Laufe der Jahrhunderte mancherlei Unter- 
brechungen erlitten, ist aber im grossen und ganzen doch naturgemäss 
verlaufen. Jede vorhergehende Stufe erscheint als notwendige Voraus- 
setzung der folgenden, zugleich als diejenige, welche einen weniger 
umfangreichen, einfacheren Inhalt besitzt. Daher hat eine nach Mass- 
gabe des Entwickelungsprozesses , nach den Entwickelungsstufen der 
nationalen Gesellschaft getroffene Auswahl des Kulturstoffes als die 
naturgemässeste und beste zu gelten. 

Endlich handelt es sich darum, die nationalen Entwicke- 
lungsstufen festzustellen. 

Bei den Entwickelungsstufen des kindlichen Geistes war die genaue 
Kenntnis des Besitzstandes in einem gewissen Zeitpunkt seines Daseins 
und die planmässige fortlaufende Beobachtung der Äusserungen geboten. 
Hier bildet die Analyse der gegenwärtigen Entwicke- 
lungsstufe des deutschen Volkes den Ausgangspunkt, insofern alle 
wesentlichen Bestandteile derselben ermittelt werden. Hierauf werden 
letztere rückwärts schreitend bis zu den Anfangspunkten hin verfolgt. 
Auf dieso Weise erfährt man, wann, wo und wie dieselben als Kultur- 
Stoffe auftreten. Nach dem Anfang hin werden die Bestandteile nun 
immer weniger, d. h. die Kultur Verhältnisse gestalten sich, je weiter 
rückwärts wir schreiten, um so einfacher, bis zuletzt der Anfang mit 
einer ersten, einfachsten, durchsichtigsten Entwickelnngsstufe erlangt ist, 
hinter welcher sich der Naturzustand befindet. Von hier ab schreiten 
wir wieder vorwärts, vereinigen die einzelnen in engem Znsammenhang 
stehenden Bestandteile zu Gruppen, in denen zugleich die Hauptwende- 
punkte unserer nationalen Kultur deutlich hervortreten. 

Die Entwickelungsstufen der idealen menschlichen Gesellschaft haben 
wir nach Vogt kennen gelernt. Sie beziehen sich teils auf die Intelligenz, 
teils auf die Moral, sind also theoretischer und praktischer Natur. 

Fragen wir nun, ob der Entwickelungsgang des 
deutschen Volkes diesem idealen Gang entspricht, so müssen wir 
dies zunächst in theoretischer Beziehung bejahen. Es herrscht ohne 
Zweifel in der Entwickelung unseres Volkes zuerst eine mythische, dann 
eine historische, zuletzt eine philosophische Anschauungs- und Auffassungs- 
weise vor. Beweis dafür sind die Sprachdenkmäler, die klassischen, in der 
deutschen Sprache ihren Ausdruck findenden gleichzeitigen Geistesprodukte. 

Betrachten wir zunächst die m y t h i s c h e S t u f e. Es ist be- 
kannt, dass die deutsche Sprache eine grosse Menge von Begriffswörtern 
besitzt, die ihre Entstehung mythischer Auffassung verdanken. Man 
drückt dies wohl auch so aus, denselben liege eine poetische Auffassung 
zu Grunde. Gewiss ist richtig zu sagen, die Poesie sei ein Hauptprodukt 
des geistigen Lebens eines Volkes auf seiner mythischen Stufe. Aller- 
dings darf man sich keine im heutigen Sinn entstandene Poesie denken, 
also nicht absichtlich gewollte Produkte einer besonderen dichterischen 
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Begabung, sondern lediglich Ergebnisse von Apperzeptionsprozessen, durch 
die der noch unentwickelte menschliche Geist sich die Gegenstände, 
Zustände, Vorgänge der Aussenwelt näher rückte und in Form entsprechen- 
der Vorstufen seinem geistigen Besitztum einverleibte. Auf der mythischen 
Stufe darf man nur an Geistesprodukte denken, die durch psychologische 
Notwendigkeit, nicht durch poetische V^illkür erzeugt sind. 

Für unser Volk fällt diese Stufe in die vorgeschichtliche Zeit, ihr 
voraus ging der Naturznstand, das liCben unter der Herrschaft der Natur. 
Auf der mythischen Stufe sind die Vorstellungen noch völlig von dem 
sinnlichen kindrucke beherrscht, welcher die Gegenstände, Zustände, 
Ereignisse nach ihrer äusseren Erscheinung, nicht nach ihrem inneren 
Wesen erfasst. Die Apperzeptionen erfolgen durchaus unter der Herr- 
schaft des sinnlichen Eindrucks, und das ist das Charakteristische der 
mythischen Anschauungs- und Auffassungsweise. Dieselbe äussert sich 
im einzelnen auf verschiedene Art. Am bekanntesten ist die Neigung 
zu personiflzieren : aus Naturkräften werden Personen, die in menschlicher 
Weise handeln; Naturgegenstände werden beseelte Wesen; Tiere 
reden usw. Der Mensch legt etwas in die Dinge hinein, um sie zu 
verstehen und sie sich zu erklären. Es steht daher der Mensch auf 
der mythischen Stufe unter der Herrschaft der Einbildungskraft. Durch 
die Sprache festgehalten hat sich nun die mythische Auffassuugsweise 
bis in unsere Zeit hineingetragen. Daher stammen Ausdrucke wie: der 
Wind heult, die Sonne lacht, die Quelle murmelt usw. Dies sind be- 
redte Zeugen dafür, dass unser Volk eine mythische Stufe durchlebt hat. 

Dann hat auch als ein hervorragendes Produkt der mythischen 
Stufe die Eeligion — Naturreligion — zu gelten. Die Götter unserer 
Vorfahren sind nichts anderes als Personifikationen. Auch hiervon sind 
viele Überreste erhalten im Volksaberglauben, in Sitten und Gebräuchen. 
Ein gut Teil der alten Naturreligion wurde von christlichen Elementen 
durchsetzt. 

Wie wurde die mythische Stufe von der Gesamtheit überwunden? 

An den Dingen wurde mancherlei wahrgenommen, was sich mit der 
mythischen Vorstellung nicht vereinigen liess. Solche W^ahmehmungen 
werden fortgepflanzt, vererbt, bis schliesslich die Hinfälligkeit der 
mythischen Auffassung Tatsache ist. Nicht mit einem Male geschieht 
dies, sondern allmählich. Nach Überwindung der mythischen Stufe äussert 
sich die mythische Vorstellungsweise nur noch als Fähigkeit, die Sachen 
bildlich zu erfassen. Die unbewusst mythische Auffassung des Seienden 
ging in die bewusste mythische über, die zugleich die Quelle für die 
uralte Poesie der Kinderreime und Kinderlieder, der deutschen Volks- 
märchen ist.*) 

Die historische Periode, der mythischen folgend, umfissst 
die ältere und mittlere deutsche Geschichte. Mit dem Eintreten der 
Empfänglichkeit für alles Geschehene, Tatsächliche regt sich der historische 
Sinn und das Bedürfnis, Geschehenes im Gedächtnis zu behalten, die 
ihm unbekannte Vergangenheit zu ergründen. Zum Ausdruck gelangt 



*) S. die betr. Artikel in Reins Encyklopädie. 
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beides in Sage und Poesie. Die bedeutnngsvollen Taten einzelner 
Volksgenossen werden erzählt, weiter gesagt, den nachfolgenden Ge- 
schlechtem überliefert. (Heidensage. Übertragong mehrerer Sagen aaf 
eine Person. Siegfriedsage, Dietrichsage. Sagengruppen Artus und 
Tafelrunde. Grals.) Die Sage wird Unterlage für das deutsch-nationale 
Epos: Nibelungenlied, Gudrunlied. Doch auch in prosaischer Form werden 
Sagen niedergeschrieben; dies ist ein erster Anstoss zur Geschieht- 
Schreibung. Die historische Anschauung wird dann erweitert durch die 
mannigfachen Berührungen mit anderen Völkern. (Völkerwanderung; 
Hunnen; Ungarn; Züge nach Italien; Kreuzzüge.) Die Berührungen mit 
Romanen und Orientalen geben mannigfache Anregung. In allen Schichten 
der Bevölkerung, auf allen Gebieten des wirtschaftlichen und geistigen 
Lebens regt es sich in den Bestrebungen, vollwichtige, greifbare Taten 
herbeizuführen. (Ritterschaft: Taten, Krieg und Turnier; ritterliche 
Dichter, Sänger — Sängerkrieg.) In den Städten hebt sich das Selbst- 
bewusstsein der Bürger mit dem Zunehmen von Gewerbe und Handel. 
Die Einigung der Handwerker gewährt grosses Ansehen. Es entstehen 
Städtebündnisse (die schwäbischen, rheinischen, Hansa), mit denen selbst 
mächtige Könige rechnen mussten. Hand in Hand damit gehen gross- 
artige Schöpftmgen der Baukunst, der bildenden Künste und des Kunst- 
gewerbes. Der Erfindungsgeist ist mächtig angeregt. 

Damit wird die dritte Stufe eingeleitet, die philosophische, 
die bis Jetzt reicht Bisher verhielt man sich den Tatsachen gegenüber 
rein empirisch ; alles Gegebene, alles Vorherrschende wurde so genommen, 
wie es lag. Bei dem unbegrenzten Streben nach Wahrheit blieb der 
menschliche Geist nicht bei einfachen Tatsachen stehen, sondern forschte 
darüber hinaus nach den Gründen. Er unterwarf die Tatsachen einer 
Beurteilung. Den Tatsachen gegenüber verhält er sich erst skeptisch, 
dann kritisch — überhaupt philosophisch. Im Reformationszeitalter tritt 
dies in grösserem Umfang zuerst hervor. Altehrwürdige Einrichtungen 
(Klöster, Wallfahrten, Heiligen Verehrung, Messen usw.) werden nicht 
mehr als einfache Tatsachen hingenommen, sondern auf ihren Wert ge- 
prüft, behalten oder verworfen. Fürsten und Volk sind eines Sinnes im 
Streben nach Gewissensfreiheit In religiösen Dingen gilt keine mensch- 
liche Autorität, nur die heilige Schrift, an der Vernunft gemessen. 
Dann folgt die sogenannte Aufklärungsperiode. Der philosophische Sinn 
des deutschen Volkes tastete an die unumschränkte Fürstengewalt. 
Hauptergebnis dieser Strömung ist die Gründung des Aufklärungsstaates. 
Der Fürst ist nicht mehr der Staat, nur der Erste im Staat In dem 
Hauptvertreter, in Friedrich dem Grossen, erkannte das deutsche Volk 
nach langer Zeit wieder einen Volksgenossen, in dem sich alle nationalen 
Tugenden verkörperten, dessen Vorbild der deutsche Geist zu neuer Tat 
anregte. Die Blüte der Kultur, die Dichtkunst, zerbrach die alten 
Fesseln und erreichte durch die Sturm- und Drangperiode eine unge- 
ahnte klassische Höhe. Was aber dem deutschen Volk sonst noch fehlte, 
um die höchsten Aufgaben zu erfüllen, dazu sollten ihm die schweren 
Unglückstage, die dem Falle Preussens durch den Korsen folgten, ver- 
helfen: Erneuerung und Vertiefung des geistigen, des sittlich-nationalen 
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Leben», unter deren Wirkacgen die gd^nze Folgezeit steht. Der 
&opbiicbe Sinn echleii die Tatkraft gehemmt zu haben; in ^Vahrheit 
er sie vorbereitet nnd die nationale SelbBtändigkeit gerettet^ «ene Grund 
lagen für das politische und Bodale Leben geecbaffen nnd auf allen 
Gebieten Aufgaben unternoininen. Damit isl der Anfang einer neueii, 
Entwickelung gegeben. 

2, Die EntWickelung des Volkes in praktiBclie 
Hinsieht hängt eng zusammen mit der Entwickelung nach der theo- 
retischen Seite. 

Der Henach ist seiner Natnr nach ein erkennendes Wesen ^ d. h. er 
ißt dann erst imstande, etwas ErBpriesslicbea zu leisten, wenn er klare 
Einsicht in das von ihm Geforderte erlangt hat. In dem Voratehenden 
sind schon mancherlei Hinweiae gegeben; Drei Stnfen: HeldeuzeiUltert 
Staatenbüdnng, Durchbildung des Lebena. — Heldenzeitalter: Sagen; 
— Staatenbildung : Mittelalter; — Dnrclibildong des Lebens : 
Seformation — Gründung des Reiches. 

Die ganze deutsche Geaetiichte lässt sich als Entwickelnngsgescbicht 
anffassen und mit Bücksicbt auf das höchste Ziel (beseelte Geeell 
sehaft) in drei grosse Gebiete einteilen^ deren jedes dnrcli ein Teil 
ziel charakterisiert wird: 1. Christianisierang, 2. Reformiemng, 3. Wieder* 
aufrieb tung des dentscben Reichs. Jedes dieser drei Gebiete ist dnrch 
je eine grosse Personliclikeit repräsentiert: 1. durch Karl d, Gr., 2, durch 
Luther^ 3 dnrch Kaiser Wilhelm L Jedes Teilziel findet ant der einen 
Seite seine Vorbereitung dnrch eine Reihe von Zuständen und Tatsachen^ 
hat auf der anderen Seite eine Heihe von Zuständen nnd Tatsachen zur 
Folge So gehen der Christianisierung des deutschen Volkes voraus die 
Berüliinngep mit den Eömern, Völkerwanderungj Beziehungen zu dem 
Frank enreich, bis Karl d. Gr. durch Unterwerfong der Sachsen die 
Christianisierung im grossen und gansEen vollendet. Als Kolgen babeii 
2n gelten die Zustände in Deutschland unter den sächsischen Kaisemt 
die Kämpfe und Knltiirbestrebnngen Heinrichs 1., Ottos L und Ottos 11, 
nicht minder die Beziehungen der beiden loteten zum rdmischen Papst, 
Ebenso gehört noch hierher Heinrich IV., Friedrich L (Blüte des dentscheit 
Mittelalters, Erstarknng des dentscben Bürgertums.) Was dann folgt ist 
Vorbereitung zur Reformation, Die kaiserliche Gewalt geht zurück, 
während zahlreiche^ selbständige Landesfursten emporkommen. In der 
Kirche hänfen sich die Missbräuche, daneben Erweiterang des geistigen 
Horizonts; Wissenschaft, Universität, Verbindungen mit anderen Völkern, 
wichtige Erdndungen und Entdeckungen. Daraus entspringt die Eefor^ 
m&tion, die nicht zufälligerweise nach Deutschland fällt. In ihr ofiteubart 
■ich der deutsche Geist in seinem innersten Wesen, indem er zum Be* 
wusstsain gelangt, dass ihm das Höchste nicht durch eine von atiiaen 
aufgedrängte Mittlerschaft, sondern durch inner- persönliche Beziehnngea 
zu Gott KU teil werde. 

BVeilieh wird diese Errungenschaft teuer erkaufL Furchtbare 
Beligionskriege und Streitigkeiten zehren am Mark des Volks. Aber 
die Einsicht ist weit verbreitet, das« von religiöser Duldung nichts ge- 
ringeres als die ExlBimt des Volks, abhängt. \Ver solches durchgemacht 
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hat, besitzt eine Zähigkeit, die auch über noch Schwereres hinweg- 
helfen wird. 

Mit Friedrich d. Gr. tritt ein neuer Aofschwong ein, die Vor- 
bereitung zor Erreichung des dritten Teilzieles. Auf den prenssischen 
Staat sind die Blicke aller gerichtet. Mit dem Fall von Jena wird 
der Läuterungsprozess eingeleitet, in den Freiheitskriegen fortgefdhrt und 
in der Wiederanfrichtung des Reichs unter der Führung der Hohenzollern 
abgeschlossen. Früher lag in dem katholischen Süden der Schwerpunkt, 
jetzt im protestantischen Norden. Im nenen Reich erblicken wir die- 
jenige Vereinigung des deutschen Volks, die die sichere Bürgschaft 
ZOT vollen Entfaltung aller geistigen and wirtschaftlichen Kräfte und 
damit die Annäherung an das Ideal einer beseelten Gesellschaft bietet. 

Nun wird das Wort Herbarts verständlich, wenn er verlangt, 
Menschen auf Menschheit, das Fragment anf das Ganze zurückzuführen — 
und nach gesetzmässigen Verhältnissen das Grosse ins Kleine und 
Kleinere zu verengen oder das grosse Aufsteigen der Menschheit in dem 
nachahmenden Fortschritte des Knaben zu versinnlichen. 



5. 0. W. Beyer*) 

Wenn früher daranf hingewiesen wurde, dass in der gesellschaft- 
lichen Entwickelnug ein doppelter Verkehr, der geistige und volkswirt- 
schaftliche, za unterscheiden ist und demgemäss eine doppelte Kultur, die 
geistige und materielle, so dürfte nun noch die Frage der Beantwortung 
sich anbieten: ob nämlich der historische Entwickelangsgang auch auf 
die Seite der Natur auszudehnen oder nur auf die geistige Entwickelnug 
im engeren Sinn — also auf Religion, Geschichte, Sprache, Kunst und 
Literatur — zu beschränken sei. 

Herbart wollte, wie oben S. 23 bemerkt, die historische Betrachtung 
nor ausdehnen auf die Seite der historischen Fächer. Durch die grosse, 
aufsteigende Reihe interessanter Bilder wollte er dem jagendlichen Geist, 
besonders dem sittlichen Gefühl beständige und immer bessere Nahrung 
anbieten und durch die Betrachtungen, zu denen sie einladen, durch den 
Beifall und Tadel, den sie auf sich ziehen, den jungen Geist veranlassen, 
sich selbst Maximen zu bilden und fest einzuprägen. Den Spuren der 
moralischen Bildung des Volks nachgehend wollte er das Herz des Zög- 
lings allmählich in aufsteigendem Gange fest machen gegen die verderb- 
lichen Einflüsse der Umgebung. 

Also hier ein streng historischer Gang. 

Dagegen fand er es ungereimt, den Jagendunterricht auch in Rück- 
sicht auf das Naturwissenschaftliche von dem allmählichen Fortschritt 
der Entdeckungen abhängig zu machen.'^'*') Und doch dürfte die Frage 
nicht ungerechtfertigt sein, ob nicht auch hier die Berücksichtigung des 
Ganges, wie das Wissen in der Entwickelnug vorwärtsschritt, eine natur- 



•) Dr. O. W. Beyer, Die Naturwissenschaften in der Erziehungs- 
schnle. Leipzig, 1885. 

♦♦) HW 1, 80 (Ausgabe von Willmann). 
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gemässe Aoordnimg der Unterrichtsstoffe herbeiführen würde. Denken 
vfir z. B. an die astronomische Geographie. Ihre Entwickelnng yollzieht 
sich in bestimmt abgegrenzten Stadien. Darnach würden die Lernenden 
znerst mit der Homerischen Erdgestalt bekannt gemacht, dann würden 
sie Schüler des Rolemäns und später solche des Eopemikns. Und zwar 
letztere erst dann, wenn die geschichtliche Entwickelang gebieterisch 
auf die Umgestaltang des durch die sinnliche Anschannng gewährten 
Scheins auf das wahre Sein des Planetensystems hinweist. So würde 
sich hier die Übertragung des geistigen Inhalts an die grossen Phasen 
halten, welche die Erzeugung desselben durchlaufen hat Dass der 
Schüler z. B. die Kenntnis von der Bewegung der Erde am die Sonne 
sehr früh erwerbe, daran liegt wenig oder gar nichts; es genügt, da« 
er sie überhaupt einmal kennen lerne, und dass er diese Kenntnis habe, 
wenn er sie braucht. Es wird z. B. die Darlegung der Kngelgeetalt 
der Erde erst dann auf volles Interesse rechnen dürfen, wenn der Schüler 
mit Columbus überlegt, wie er einen näheren Weg nach Indien auffinden 
könne.*) So dürften die Naturwissenschaften im Geiste der Jagend am 
besten erwachsen, indem sie dem Gange folgen, auf dem sie im Geiste 
der Gesamtentwickelung entstanden sind.**"^) 

Ohne Zweifel haben die Naturwissenschaften, Geographie und Mathe- 
matik ihre Geschichte so gut, wie diejenigen Wissenschaften, die der 
Bildung der Teilnahme gewidmet sind. Die aufsteigende Erkenntnis ist 
für sie so gut von Entdeckungen abhängig, wie auf dem Gebiet der 
Geisteswissenschaften. Es ist daher nicht einzusehen, warum man nicht 
auch den nachahmenden Fortschritt des Knaben von der VersinnUchang 
dieser Entdeckungs- und Erfindungsreihe auf dem Gebiet der Nator ab- 
hängig machen sollte. Allerdings ergeben sich hier mancherlei Schwierig- 
keiten. Das Kind unserer Tage ist hineingestellt in eine hoch entwickelte 
Kultur. Mit ihren Errungenschaften wächst das Kind auf; ananaUtochlidi 
prägen sie sich ihm ein; als etwas Selbstverständliches nimmt et alle die 
Dinge hin, die eine hochgesteigerte Arbeit der Gegenwart den Sinnen dar- 
bietet. Da kann allerdings die Frage entstehen, ob es mOglich sei, dem 
modernen Kinde die Zustände früherer Entwiokelungsperioden sn ver- 
sinnbildlichen, weil die Anschauungen der Gegenwärtigen jene Ja Ungit 
überholt haben und störend dazwischen treten. Hinsichtlich der Oeiatet* 
Wissenschaften ist dies nicht der Fall. Denn was hier die Gegenwart 
bietet, ist dem Kinde auf lange Zeit hinaus — und zum Glück — un- 
verständlich. Da hat es keine Not mit dem Zurückversetzen in ältere 
Zeiten und vergangene Vorstufen. 

Schwieriger, wie gesagt, ist die Sache hinsichtlich der In saei e a 
Kultur. Schwieriger — nicht unmöglich und nicht ungereimt. Wenn- 
gleich das Kind in modernen Verhältnissen gross wird, so kann ei 
mittelst der phantasierenden Tätigkeit sich doch in frilhere Zeiten 
setzen und durch die Kunst des Unterrichts können ihm diese ao 



•) S. das VII. Schuljahr, S. 25 flf. 
**) Vergl. die betr. Art. in Beins Encyklopädie: Mathematik, Mathe- 
matische Geographie, Naturgeschichte, Naturlehre nach historischen Oe- 
sichtspunkten. 
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gelegt werden, dass es ein deutliches Bild derselben sich machen kann. 
So gut, wie sich das moderne, von allen möglichen Bequemlichkeiten 
umgebene Kind in die hilflose Lage des Robinson versetzen und mit ihm 
Angst, Not, Sorge und harte Arbeit zar Erlangung der einfachsten Dinge 
nnd zur Befriedigung der notwendigsten Bedürfnisse durchleben kann, 
80 gut wird es auch der weiteren Entwickelung der äusseren Kultur 
folgen können. Diese selbst fordert ja geradezu heraus, nachzusehen, 
wie sie sich entwickelt habe — die früheren Zustände in Kleidung, 
Wohnung, Nahrung, Handel und Verkehr usw. kennen zu lernen, um 
einzusehen, welch ungeheure Anstrengungen die Menschheit im Laufe der 
Jahrhunderte machen musste, am auf die jetzige Höhe zu gelangen. Es 
liegt gerade hier der Gedanke nahe, nicht willkürlich in bunter Reihen- 
folge diese äussere Kulturentwickelung dem Kinde anzubieten, sondern 
aie in d e r Anordnung vorzuführen, wie sie der geschichtliche Gang 
aufweist 

Und in der Tat wendet sich das methodische Nachdenken dieser 
Seite immer mehr zu, um auch hier aus der allmählichen Entwickelung 
der Wissenschaft selbst Grundlinien für den Aufbau des Schulfaches zu 
gewinnen, um dadurch auch auf dieser Seite die Auswahl des Unterrichts- 
stoffes der subjektiven Willkür zu entreissen. 

Diesen Versuch hat Dr. 0. W. B e y e r - L e i p z i g unternommen. 
Er stellt den Begriff der menschlichen Arbeit in den Mittelpunkt der 
Erwägung und zwar derjenigen, die sich an den sinnenfälligen Dingen 
der Körperwelt vollzieht — gegenüber der Arbeit auf geistigem Gebiet, 
deren Resultate sich in der historischen Entwickelung des Gottes- 
gedankens, in der Gestaltung von Sitte und Staat, von Sprache und 
Gesetz, Kunst und Wissenschaft zeigen. Bei der auf dem Gebiet der 
Körperwelt sich haltenden Arbeit handelt es sich nun darum, die typischen 
Formen der Entwickelung des Menschengeschlechts nach der Seite des 
natürlichen Lebens herauszuheben und nachzuweisen, wie die Arbeits- 
ideale sich mit der Zeit verändert, wie sie sich erweitert und vertieft, 
wie sie immer grössere Gebiete umspannt haben. Diesem Gedanken soll 
man in allen seinen Einzelheiten mit derselben Sorgfalt nachgehen, wie 
es nach der religiös-ethischen Seite der Gesinnungsunterricht mit dem 
GesinnungSBtoff tut. Als Hauptstufen der menschlichen Entwickelung 
erscheinen hier: 

1. die Stufe des Jägerlebens, 2. des Nomadenlebens, 3. des Acker- 
baues, 4. des Kleinbürgers (Handwerk), 5. des Grossbürgers (Handel, 
Ghewerbe, Industrie). 

Li diese Stufen solle man den Zögling mit aller Kunst der successiven 
Verdeutlichung hineinversetzen, um mit ihm zu erwägen, wie der Mensch 
auf diesen einzelnen Stufen seiner Entwickelung die Natur benutzt hat, 
um die materiellen Grundlagen seiner Existenz möglichst günstig zu 
gestalten. Der Handarbeitsunterricht hat dann in seinen verschiedenen 
Formen diese aufsteigende Reihe zu versinnlichen. 

Beyer nimmt also an, dass die Einzelentwickelung in geeigneter 
Weise vor sich gehe, wenn sie streng dem kulturgeschichtlichen Gang 
der Menschheit folge. Zugegeben, dass dies der Fall sei, so erhebt sich 
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doeb fiogleicli die Fraf^e, ob denn di« beiden Reihen mensehliclier Arbeit, 
die anf dem geistigen atid die aaf dem wirtächaftticbeti Gebiet flieh be 
tätijsende, in Wirklichkeit Haod in Hand gehen, öder ob etwa neben 
der ethjflch-reliffiösen noch eine natürliche EntwickelungBreihe her- 
lllnt't. Es mag» also nachfreflehen werden, ob beide Reihen in innerem 
Zaiiammenhanj^ stehen nnd ükh gegenseitig' er^lLnzen, ob der jeweiHi^a 
äussere Knltnrssnstand auch von Einflnsa gewesen sei anf die geiati?« 
Gestaltnnf^ — nnd umj^ekehn. Und dies wird mörüch sein, da ja die 
Entwiekelunj^ sich nicht getrennt vollzogen hat. Wenn wir ons anch 
nicht anf den Boden der materialistiseben GeBchichtsanfYasanng * } stellen 
ki^onen, nach der die geistige Entwickelnng dnrchans abhängig gemacht 
wird von der wirtic haftlichen, so müssen wir doch eine durchgehende 
innere Wechselwirkung anerkennen. Didaktisch aber stimmen beide 
Eeihen in dem Grundgedanken iiherein, den Zögling von den Anfängen 
unserer Knltnr allmähiich bis zum Verständnis der Gegenwart heran- 
zuführen. Die Grundtage aller Vorstellungen über das, was der Mensch 
sein soll und was er werden kann, mnss gewonnen werden ans der Er- 
keuntnis des Weges, den sein Geschlecht zurückgelegt, und der Anfänge, 
von dem es ausgegangen ist. Die hettimmende Reihe wird allerding^t 
die ethisch^religiöse, die der geistigen Arbeit, so lange bleiben miissen« 
als an der religiös-sittlichen Charakterbildung, dem absolut wertvollen 
Ziel der Erziehung, fest.gehalten wird, da die Gegenstände der natur- 
wissenschaftlich-mathematischen Gruppe mit dem moralischen Endswecke 
ja nur in mittelbarem Zusammenhang stehen, also den Fortschritt in den 
Konxentrationsst offen nicht bestimmen können. 

In Wirklichkeit decken sich aber auch beide Eeihen unseres Lehr« 
plans: die Jägerstnfe wird im Robinson repräsentiert, das Nomaden- 
lehen in der Patriarchengeschichte, die Stufe des Ackerbaus in der 
Kichter- und Königszeit, der jödischen und unseres Volkes, die Stufe dee 
Kleinbürgers im deutscheu Mittelalter, die des Grossbürgers in der Zeit 
bis zur Gegenwart, So fängt die deutsche Geschichte in unserem Lehr- 
plan die Fäden auf, welche angeknüpft wurden in der vorhistorischen 
Zeit, da die Völker national noch nicht geschieden waren, die dann 
fortgesponnen wurden in den typischen Niederschlägen des jüdischen 
Nomadeninms. Mit dem Parallelismai des jüdischen und deutschen 
HeldeutnmSf des jüdischen und deutschen Königtums wird die Knlturrelhe 
dann auf deutschen Boden hinübergespielt und bis zur Gegenwart fort-^J 
geführt. ^M 

Diese letzten Darlegungen führen uns bereits an die Schwelle unserer 
Lehrplantheorie. ßevor wir uns Ihr zuwenden, möchten wir noch auf 
die Znsammenstellting hinweisen, die Professor V a 1 h i n g e r-Halle gegeben 
hat.**) Auf sehr verschiedenen Wegen kann man zu dem Gedanken des 
Farallellsmus zwischen Einzel- nnd Gesamtent Wickelung gelangen : 



*) S.O. Lorenz, Die materialistische Geschtchfsauffaesung, Lelpxi^ 

18^6. Natorp, Philo*. Monatsschrift, XSIX, 1 nnd 2. 

**) VergU „Naturforschung und Schule", PUagogische Stadien 1888» 

B, da t^ 
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1. Auf dem religiös-theologischen Weg. Clemens v. Alexandrien 
schrieb gegen die orthodoxen Eiferer seiner Zeit, welche die Beschäftigung 
mit der griechischen Literatur verwarfeu, eine Schrift ö naidaywyog. 
Er zeigte darin, dass der göttliche Welterzieher die Menschheit durch 
Judentum und Qriechentum geführt habe, und dass deshalb in der Er- 
ziehung des einzelnen eben derselbe Gang einzuhalten sei. Auch bei 
Augustin klingt diese Idee an: in neuerer Zeit bei Herder, Lessing, 
Schleiermacher u. a. 

2. Auf dem induktiven Weg. a) Das Studium der Einderseele durch 
die Psychologie zeigt gewisse Entwickelungsstufen, welche die einfache 
vergleichende Beobachtung der Kindesoatur lehrt, b) Unabhäugig hiervon 
findet die Kulturgeschichte in der Entwickelung des Menschengeschlechts 
sowie einzelner Völker gewisse Fortschrittsgesetze und Entwickelungs- 
stadien. c) Durch Vergleichung fand man heraus, dass in diesen beiden 
Fällen die Entwickelungsstufen sich im wesentlichen decken. (Jean 
Paul, Schiller, Goethe, Kant.) 

8. Der deduktive Weg. Man geht aus von dem Erziehungsziel: 
Erhebung des Kindes auf den jetzigen Kulturstandpankt. Ein Ausgehen 
von der Gegenwart ist unmöglich, da die Apperzeptionen fehlen. Das 
Kind mnss allmählich auf diese Höhe hinaufgehoben werden. (Pestalozzi, 
Herbart, Ziller, Fr. A. Wolf, Kapp, Niethammer, Dissen, Lübker, 
Petersen u. a.*) 

4. Der philosophische Weg, eingeschlagen von denen, die sich in 
den Prinzipien auf den Standpunkt der Entwickelungsphilosophie Hegels etc. 
stellen. Aus diesem allgemeinen Entwickelangsprinzip füesst die päda- 
gogische Idee als Folgerung sofort, da jenes allgemeine Entwickelungs- 
prinzip besagt, dass alle Dinge in der Welt im wesentlichen demselben 
Entwickelungsprinzip folgen. Diesen Weg schlugen Hegel und seine 
Schäler, auch Krause und Fröbel ein. 

5. Der naturwissenschaftliche Weg. Standpunkt des Darwinismus. 
Das darwinistische Prinzip, dass die ontogenetische Entwickelung die 
phylogenetische rekapituliert, wird vom Leiblichen auf das Geistige über- 
tragen.**) Spencer, Huxley, Comte u. a.***) 



*) Eine Kombination von Punkt 2 und 3 ergibt die Grundprinzipien 
ftir die Aufstellung des Lehrplans in den Erziehungsschulen. 

**) Dass diese Übertragung mit Vorsicht geschehen muss, ist schon 
angedeutet worden. Denn das anf!;egebene Gesetz hat nur Geltung auf 
die embryonale Entwickelung im Matterleibe. Freilebende Geschöpfe sind 
äusseren Einflüssen unterworfen, die die Stammes geschichtliche Entwicke- 
lang stark verändern können. Ebenso ist der Einzelgeist nach dem Ein- 
tritt ins Leben vielen äusseren Eindrücken unterworfen, die seinen Ent- 
wickelungsgang mit bestimmen und verschiedenartig gestalten. 

♦♦♦) Wir können hier noch darauf verweisen, dass auch die Ge- 
schichte der Wissenschaften zu dem Gedanken des Parallelis- 
mas führt. Ähnliche Stufen (wie bei dem einzelnen im Fortschreiten 
von der Anschauung zur Regel und zum Gesetz) zeigen sich aber auch 
in der Kaitureutwickelung des Mensch^^ngeschlechts und namentlich in 
der Entwickelung der Astronomie. Diese Ähnlichkeit zwischen den 
Stufenfolgen der Entwickelung des Einzelwesens und den Entwickelungs- 
perioden der ganzen Gattung erscheint nach neuen Forschungen als ein 

Das erste Schuljahr. 4 
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Änf YerBcbie^eDen Wegen gelangft man ateo anf dkselbe tdee, die 
fUr die P&dagogik hÖcbBt firuchtbare ÄnregtingeD in fie^ng anf die Stoff-^ 
answaUl lo elcb birgt. Ee gilt, «ie in recbter Weise 2a verwerten. 



6 Unsere Auffassung 

1 Allgeiiipliie Betraehtnngen 

Wenn auch in den vorbergebenden Abschnitten bei Besprerhnnf 1 
verschiedenen Versuche, die Lehr plan frage prinzipiell aaznfaaaen, schon 
mehrfach an&ere Äuffassnn^ d«^r ^KuknrBtnfenfrBge** hervorgetreten ist, ii> 
wollen wir doch zani Schlass nnaere AuBicbten in ZnsanjnienliAng darliir^. 

Wir knüpfen hierbei an die Ansföhrnngen an, in denen Bedrks- 
■ehülindpektar Dr. Lange in Dippoldiswalde seine Stellung znr Ettltttr- 
itufentheorie darlegt, (Über Apperzeption, 6. Anfl. S, 12St*ff)*) 

Die Frage, ob zwischen der Gesamt- and der EinzeleittwickFlQlif.j 
eine so weiti^ehende Übereiustimmnng besfabe, daas anf sie die Thi^orie' 
von der pädagogischen Stoffaaswabl begründet werden könne, wird von 
ihm dahin beantwortet, dass eine Analogie, eine Ähnlichkeit gewiss vor- 
banden sei dasa es aber doeb einigem Zweifel nnteriiege« ob anch ein 
weiter reichender ParaUetismns zwischen beiden angenommeQ werden 
k^üne. Es brauche der einzelne keineswegs den Kalturinhalt sich in 
der Änfeinanderfolge anzueignen, in welcher der Bildungsinbalt nach und 
Bach erzen^ wnrde. Es sei die MugUchkeit gegeben, dass flr ihn ein 
anderer gleich gesetz massiger und doch weit einfacherer nnd kürzerer 
Entwickelnngsgang zum gewünschten Ziel gefaoden werde. EÜn tif-f- 
greifender UiUeiscliied zwischen beiden Entwickelnngsreiben trete vor 
allem in der Tatsache hervor» dass das Kind unserer Tage angeborene 
Anlagen mit zur W^elt bringe, infulge deren gewisae geistige Titig- 
keilen in ihm früher hervortreten als bei den Erwachsenen der ersten 
Enltnrstnfen. E^ dürfte also schwer halten^ zn dem geistigen Bilde 



allgemeinea Naturgesetz, welches die fortech reiten 3 e Entwickv^luD^ der 
Ori^nianien harmoniech regelt — ein Gesetz, welches »ich auch wohl klar 

fenug in dem kurzen Ausspruche darstellen dörfte: Die EDtwickelang 
eil In diTidu Ullis ist in BArmonie mit der Entwiekelang teines ^tamin- 
banms. ^ach diesen Natiirge netzen rnnss aber auch die näturj^emais^ 
Bntwtckelong der astronomischen Kenntnisse eines eiozelnen Mf^nBcbeii 
dnrcb die historische Eni wicke lang der Astronomie vorgeKeichoet seiii,* 
Benthin (Lehrbnoh der Sternkunde. Leipzig )B72j. Vergl. Koch 
in dem Erf arter ReaUchnlprogramm ron 1842 und 1856; ferner Mmtaat^ 
Methodik des geographbcben Unterrichts* Leipzig, iStlö; Ziller, Grnnd- 
legong S. 161; Brieoska, Die Notwendigkeit pädagogischer Uni ^ersi tau- 
Seminajre. 2. Anö.. Leipasig 1Ö87; Lanaras, Leben der Seele. L Bd 4: 
t)l^er das Verhältnis des einaelnen snr Gesamtheit.. Vergleiche Literatar 
Seite 16, 

*f Vergl. Capesins, a. a. 0. Gesamt- nud Einzelentwickel tmg iß 
Keins Encyklopadie nnd Klelnsorge, Beiträge snr Gesahicsbt« der \ 
Lehre ?. ParaUehamas, 19U0. 

„Jede a weite Generation f^ngt wieder vom ABC an ucd mnas dia 
Mtiaa Strecke, die schon Eurnckgelegt war, nocbmaU dnrcb wandern.** _ 
(Kaut» Mntmaaslicher Anfang der Menscheng eschiohte, 1776) 
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jerter kiüillJchtjQ Entwickelnnesstufe ein entfiprechendes Bild der all^e- 
mt^inea meDSChlichen Entwlckelang zu fügen.*) Man werde öndeD, dass 
Idas Kind m gewisser Bezieliung. %. B, hiDBicbUich bestiminter Denk- 
operationen, der enteprechenden Kulturstufe voraus »ei, in anderer Be- 
siehuiipr aber, z. B. auf dem Gebiete praktischer Betätig^nng, ihr weit 
DEchBtelie. Eine weit gehende Übereinstimmnng sei eben nur denkbar 
miier der Vüraussetzun^r, daas der Einzelgeist sieb der Hauptsache nach 
unter denselben äuBaereti und mneren Bedingungen allmählich entfaltet, 
wie die Menschheit auf den einzelnen Kulturstnfen, Dm Kind unserer 
Tage wachse inmitten einer reicbi^n Kultur auf und stehe unter dem 
Kinlluaa derselben, der sieh keines wega in planvoller Weise Gel tun gr ver- 
schaffe. Diea ergebe eine durchg^reifende VersehiedeniLeit zwischen mensch- 
haitliGber und individueller Entwickelung. Es bestehe zwar eine gewisse 
ÄbnUcbkeit, die manch trefflichen Wink tür die methodische Bearbeitung 
geben könne, aber keineBwegs ao weitreichend sei, daas auf sie ohne 
weiteres die Lehre von der Änswaht und Anordnung des BUdungsstotfes 
gegründet werden könne. 

Wir halten diese Darlegungen für richtig, ziehen nur andere Fol- 
gerungen aua ihnen, als es Lange tut. Wenn eine Äbnlichkeit, wie 
grosa oder gering sie sei, besteht, so ist dieselbe jedenfalls von prin- 
»ipieller Bedeutung j sie darf in keinem Fall unberücksichtigt bleiben. 
Und wenn man aufih nicht ohne weiteres die Lehre von der Stoffatiswahl 
daranf bauen kann, da die durch greifen den Unterschiede Berücksichtigung 
erheischen, so ist der Untergrund, der sich auf die Tatsache einer 
Ähnlichkeit stützt, tragkräftig genng, um das treibende Motiv für die 
Sto£fau8wahl der Erzietinngsschule ab2;ugeben. 

Wieweit die Ähnlichkeit gehe, diea ist Sache der wissenschaftlichen 
IJntersuehung, deren Methode oben schon angegeben wurde. Hier eröffnet 
iich ein grosses Arbeitsfeld für den Psychologen und ü esch ich t »philo- 
BOphen. Die Pädagogik begnügt sich einstweilen mit der Tatsache der 
Ähnlichkeit, wie sie in den t^rundzügen von Vogt übeTZPUgend dargestellt 
ist. In der Entwicklung der Gesamtheit treten nacheinander gewisse 
Vörstellungskreise herrschend auf, die dem Denken, Fühlen und Wollen 
einer Zeit ihr Gepräge verleihen und ihren Niederschlag in literariscbeu 
find Konstdenkm^Iern e^efnnden haben. Auch in der Elnzelentwickelang 
sind nacheinander heetimmie Vorstellnngskreise vorherrschend, die dem 
Jeweiligen Geisteszustand ein bestimmtes Gepräge verleihen. In diesem 
liegen nun die günstigsten und zahlreichst un Apperzeptionsbilten für die 
Erfassung und für das Verständnis der betreffenden allgemeinen Ent- 
vjekeliingsstufe. Sie in wirksamster Weise zn benutzen, schwebt dem 
Erzieher als höchstes Ziel für sein Lehrplansjstem vor. Dieses will 
die gesetzmässjge Entwickelung des Kindesgeistes berücksichtigen und 
4arch Vorführung des geeigneten Bildungsinhaltes, einer zusammenhängenden 
notwendigen Reihe (Pestalozzi, Herbart) den Zögling befähigen, sich über 
die jeweilige Geistesstufe zu erheben und eine höhere Bildungsstufe zu 
erkÜmraen, bis die Schwelle der Gegenwart erreicht ist. 



*) y#rgl> Strümpell, Psychologische Pädagogik. S. 159 ff. 

4* 
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An die gesetzmässige EntwickeluDg des Kindesgeistes ist der Er- 
zieher gebunden ; in der Auswahl und Zubereitung des Bildungsinhaltes 
liegt seine Freiheit. Deshalb kann er im gegebenen engeren oder weiteren 
Rahmen die Nachahmung des genetischen Ganges sich abspielen lassen. 
Er kann, wie wir weiter unten zeigen, Apperzeptionsstafen schaffen 
iuuerhalb der an unabänderliche Gesetze gebundenen Entwickelungsstufen 
des kindlichen Geistes. Damit kommt Lange zu demselben Standpunkt, 
den wir von Anfang an vertreten haben: Der Lehrplan baut sich am 
naturgemässesten auf durch Befolgung des historisch-genetischen Prinzips, 
durch Gruppierung des Stoffes mit Rücksicht auf die geschichtliche Eni* 
Wickelung der nationalen Arbeit. Das Bildungsgut, das Ergebnis der 
Arbeit der vorausgegangenen Generationen, wird ohne Zweifel am besten 
aufgenommen und innerlich verarbeitet, wenn es in der historischen 
Folge den Zöglingen vorgeführt wird: von den Alten aufwärts zu den 
Neueren. Dadurch wird eine Reihe von Apperzeptionsstufen geschaffen, 
von denen eine die andere stützt und trägt; anderenteils liegt in diesem 
historisch- genetischen Gang zugleich eine Versinnbildlichung der natür- 
lichen EntWickelung. Natur und Kunst, Gesamt- und Einzelentwickelung, 
erscheinen hier in zweckentsprechender Verbindang. 

Wenn hierbei von einem Gang der Menschheit gesprochen wird, so 
ist damit ein idealer Durchschnitt gemeint, der sich auf die unteren 
Stufen bezieht, auf die ersten Anfänge, in denen von nationaler Kultur 
noch nicht die Rede sein kann. 

Was dann den Bildangsinhalt der geschichtlichen Entwickelungs- 
stufen betrifft, so soll derselbe im wesentlichen nur den nationalen Ent- 
wickelungsphasen entnommen werden. Wir Deutschen haben, wie schon 
hervorgehoben worden ist, weder das Chinesentum, noch die Kultur der 
Inkas individaell zu wiederholen, sondern nur diejenigen Perioden, durch 
die unsere direkten leiblichen und geistigen Ahnen hindurchgegangen 
sind. Wie weit aber Beeinflussungen von aussen in die nationale Ent- 
wickelung hineinspielen und diese bestimmen, soweit hat auch der Lehr- 
plan fremdländische Stoffe aufzunehmen *, also in der religiösen Reihe die 
biblischen Erzählungen Alten und Neuen Testaments, in der ästhetischen 
die Denkmäler der Ägypter, Griechen und Römer, in der Literatur die 
klassischen Zeugen des Altertums, des Mittelalters und der neueren Zeit 
u. s w., je nach dem Ziel, das den einzelnen Schulen ihrer Bestimmung 
gemäss gesteckt ist, in verschiedener Ausdehnung. Die Volksschule 
nimmt ihren Bildangsinhalt entsprechend dem Ziel, das sie zu veifolgen, 
und entsprechend dem Rahmen, in dem sie zu arbeiten hat, nur aus dem 
nationalen Kulturgut, abgesehen von den biblischen Erzählungen, die 
durch die religiöse Entwickelung geboten und überdies durch Luthers 
Übersetzung fast zu nationalen geworden sind. 

Ferner kann nicht dies der Sinn der Idee der Kulturstufen sein, 
dass man die Jugend den mühevollen Weg, den unser Volk in langsamer 
Kulturentwickelung zurückgelegt hat, ängstlich nachspringen lässt, dass 
die Jugend in alle Irigäni^e eingeführt werde, sondern zielbewusste Ab- 
kürzung des langen, an Irrfahrten so reichen Weges muss die Losung 
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seln.'^) Jede ontogenetische RekapitnlatioD der Stammesgeschichte mnga 
notwendig eine sehr stark abgekürzte Wiederholung sein, die nur die 
wesentlichen Etappen reproduziert, die unwesentlichen Durchgangsstufen 
aber iiberspringt. 

Mit der Erwägung aber, welche Zwischenstufen des Entwickelungs- 
ganges wesentlich und welche unwesentlich seien, sind wir an einem 
Punkt angelangt, wo das biogenetische Grundgesetz uns im Stich lässt 
und anderweitige Gründe entscheiden müssen, welche aus dem obersten 
Erziehungsziel sich ergeben.'*'*) Wenn es schon wahr ist, dass die ganze 
Macht alles dessen, was Menschen je empfangen, erfuhren und dachten, 
der wahre und rechte Erzieher ist, so ist nach Uerbart doch das Höchste, 
was die Menschheit in jedem Moment ihrer Fortdauer tun kann, dass 
sie den ganzen Gewinn ihrer bisherigen Versuche dem jungen Nachwuchs 
konzentriert darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung. „So grossen 
Reiz es hat'', setzt Will mann in seiner Didaktik (I. Bd. S. 72 f.) 
auseinander, „dem Gedanken nachzugehen, die Analogieen zwischen der 
individuellen und der generischen Entwickelung festzustellen und aufzu- 
zeigen, welche Fingerzeige letztere dem Erziehnngswerk zu geben ver- 
möchte, so fruchtbar die Anregungen sind, welche aus der Verbindung 
historischer und pädagogischer Reflexion der letzteren erwachsen, so 
müssen doch Übereilungen vermieden und gegenüber der Analogie auch die 
unterschiede zwischen der generischen und der individuellen Entwickelung 
gewürdigt werden. Der Weg, den wir die Jugend führen, ist nicht so 
fest gebannt in die Bahnen, welche die Menschheit gegangen ist, dass 
nicht unsere, der Erziehenden, Zwecke und Werturteile ihn wesentlich 
mitbestimmten. Mag die Erziehung eine kompendiöse Wiederholung der 
Weltgeschichte sein ; das Kompendium machen wir im Geiste bestimmter 
Ideale, die uns erfüllen.'' 

Femer ist besonders hervorzuheben, dass die oberste Stufe der 
Entwickelung nicht in dem Sinne aufgefasst werden darf, als ob sie 
einen absoluten Abschlnss bedeute; viel eher noch bei dem Zögling der 
höheren Erziehungsschule, als bei dem der Volksschule. Der Abschlnss 
kann in jedem Fall nur ein relativer sein. Denn die geistige Reife 
tritt weder in theoretischer noch in praktischer Beziehung mit dem 
Schlüsse der Schule ein. Beides kann erst durch rege Wechselwirkung 
zwischen dem einzelnen und den bestimmten menschlichen Gemeinschaften 
nach der Schulzeit herbeigeführt werden. Ein fertiger religiös-sittlicher 
Charakter kann der Schüler in keinem Fall sein; ein vollendetes Glied 
der beseelten, d. h. von den sittlichen Ideen erfüllten Gesellschaft 
kann der abgehende Schüler noch nicht darstellen; er soll es ja in 
der Gesellschaft erst werden. Aber die Erziehungsschule soll ihm alle 
dazu erforderlichen Grundlagen mit auf den Lebensweg geben. 

Die oberste Stufe ist also nur relativ zn verstehen. Denn die täg- 



*) „Der Gang des Menschengeschlechts zur heiligen Stadt Gottes 
gleicht dem Gange der Pilgrime, die nach Jerusalem wallfahrten und 
allemal nach drei Schritten vorwärts wieder einen Schritt rückwärts 
tun." Jean Paul. 

♦<0 Vergl. Vaihinger, Naturforschnng und Schule. 1889. 
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liohe Erfahrung lehrt, da&fi mancher sein Lebtaier nicht lernt, sich der 
sittlichen Antoi-ität durch treien Entschlnfig nnt^rznordDen und die Lieb« 
^ar hi>chBten Äntoiität in sich m zn festigen, dass sie die herrschende 
Oeslnnnii^ in ihm werde. Znr sittlichen Freiheit^ derznfolge Meaicben 
bewnsBt and planvoll an der eignen ethischen Dnrcbhildnnp: wie an der 
Verwirklichnng der beseelten Gesellschaft arbeiten^ erheben sieb ja ver- 
hältnismäsBtg nur wenige. Die breite Masse bleibt in dieser Entwicke- 
Inng stecken. Und so darf man anch nicht annehmen, als nb mit dem 
phantasierenden Darchwandern der höchsten menschheitlichen Knlturstiife 
dor ZögliDg dieselbe ethische Entwickelungsstufe erreiche. Die Tollen 
Bedingungen für die Herrschaft der ethischen Ideen^ fdr die sittliche 
Freiheit liegen ohne Zweifel erst im Mannesaiter, aber die D5ti£:eQ 
Voranssetznngen, die Unterlagen, die wertvollen Unterrichtsstoflfe sollen 
die ersten Keime und Ansätze zu fener sittlichen Willens Verfassung &t^ 
zeugen. Kann der Schüler während der Schulzeit auch selbst nicht zn 
den höchsten Höhen der Kunst und Wissenschaft geleitet nnd erboben 
werden, so soll doch nichts an der Erkenntnis des^ien fehlen, was not i&t 
2or Ausbildung einer charaktervollen Fersunlichkeit, nud zwar nach der 
psychischen nnd nach der physischen Seite hin. 

Er soll dem Ideal eines reinen, sittlich-religiösen Charakters eni- 
gegengefiihrt werden, der auch körperlich imstande ist, den Än- 
fordernagen des Geistes nachzukommen. Dazu gehart, dass er lerne 
sich einzuleben in die reiferen Crcdanken nnd reiiieien Oesinnnngen, in 
die Wahrheiten, wie sie die letzten und hächsten Koltnrsturen seine« 
Volkes ihm darbieten, nnd zugleich kürperliche Kraft nnd Gewandtbeit 
auszuHiden,*) 

Die Schuierziehung kann nur einen relativen Äbschlnss g^ebea; 
derselbe wird an Tiefe nnd Nachhai tigkeit gewinnen, je länger der 
Zt>gling die Einwfrkang einer planmässigen Erziehung in sich erf^rt. 
Der absolute Abschluss ist das Ideale zn dem sich nur die Besten der 
Nation erheben ^ die grosse Masse begnügt sich leider an gering' 
wertigeren Standpunkten, wie an den Maximen der Klugheit oder der 
NUt^Jichkeit. 

Die Erziehung aber ist nun darauf gerichtet, dass die Zahl der 
Ersteren immer mehr zunehme^ die Zahl der Letzteren immer mehr ileli 
verringore. In den Edelsten und BeBten ofenhart steh jetzt schon, wift 
die ganze Nation bei energischer« planmässiger Führung dereinst werden 
soll — wenn auch erat nach Jahrhunderten. 

Diese planmäestge Führung besteht auf dem Gebiet des GeiaiM 
in der religii^sen, sittlicbenj wissenschaftlichen und künstlerischen Dar* 
Stellung der nationalen W^elt. Sie rechnet zuerst und vor allem mit der 
individuellen Entwickelungsstufe des kindlichen Geistes, in Zusammenhang 
damit mit den Appera^eptionsstnfen « wie sie durch die unter rieh tlich« 
Tätigkeit geschaffen und ausgestaltet werden. 

Aus der Beobachtung der geistigen Natur des Zöglings ergibt sich 
die Forderung, die gesetzmässige Entwkkelung dea Klndesgeistes genaa 



*) Blthm den Abschnitt übtr körperliche Erziehung in diesom Bando. 
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za befolgen dadurch , dasa büi der Aagwahl der BIldiuigBBtofife die Jeweilige 
Fasaanfirgkrafi , das jeweilige IntereBse des Zügliugs und aein Qebtea» 
Eoatand in theoretischer und praktischer Bezieh aug berückeich ti^t werde. 
Der Unterricht darf also nicht Stoffe bieten, für deren Verständnis die 
arfiirder Lieben Innern Erfahrungen gänzlich abgehen, oder deren Farm 
eine hi»here geistige Reife voraussetjet, als der Zö^ÜDg besilst Er hat 
gich auzDäChlie&seu an die bei dem Kinde vorhandene GeistesBtnle, nm 
dasselbe anf Grund des anzueignenden Lehrstoffes allmählich über die- 
lelbe zu erheben *J 

Von dem Inhalte des ßildnngsetoffes, der aaf den einzelnen Stufen 
geboten wird, hängt aber die üestaltang der Apperz Op- 
tion sstufen wesentlich mit ab, d. h* die einzelnen Apperzfcptious- 
ituten des Schülers sind nicht nnverämlerliche Faktoren^ die anssehliesa* 
lieh diircb dessen Eutwickelnng gegeben sind, sondern sie werden ebenso 
von dem Inhalt der Büdungsstoffe bestimmt, die von Äntang des plan^ 
mässigf^n Unterrichts an dargeboten werden. So gewiss die Fähigkeit 
zu apperzipieren wesentlich von den bereits erworbenen Gedanken kreifle0 
be.einflusst wird, so gewiss vermag der Unterricht innerhalb der an un- 
abänderliche Gesetze des psychischen Geschehens gebundenen Entwicke* 
Inngsstofen des jugendlichen Geistes den gegebenen psychischen Beiiin* 
gütigen gemäss Apperzeptiünsstuten, wenn nicht nen zu schatfen, so doch 
wesentlich zn gestalten.**) 

Vor allem erzengt der Unterricht eine bestimmte Apperzeption s* 
fähjgkeit durch eine solche Anordnung der Lehrstoffe, dass das Vorher» 
gehende immer das Nachfolgende verständlich macht, dass jedes Voran* 
^hende dem näher oder entfernt Nachfolgenden die Disposition dea 
Scholers vorbereitet. Dies das Gesetz der Propädeutik, das aber 
einen bestimmten Inhalt dadurch erhalten mnss, dass das historischö 
Prinzip herangezogen wird. d. h. daes die Stoffe gruppiert werden mit 
Rücksicht auf die geschichtliche Entwickelung, die der nationale Ge- 
dankenkreis genommen hat. Allermeist enthält das der Sacbj nach 
frübere den Schlüssel zu dem späteren, und es führt das Verfolgen der 
Entwickelnng eines Gegenstandes am besten und einfachsten zum Ver- 
fttäridnisa desselben. Indem der Schüler von Stufe zu Stafe dem nationalen 
Kalturfortscbrilt nachgeht, empfängt er in der Tat auf jeder derselben 
xahlreiehe Vorstellungen, welche das Neue der nächsten Stufe vorbereiten, 
die es zum Teil erschliessen lassen oder mindestens In die rechte Be- 
leuchtung rücken, in den rechten inneren Zusammenhang mit dem Ver- 
hergehenden bringen. Was auf der einen Stufe gelernt wird, dient zu- 
gleich als starke Aneignuugshilfe auf dem Stoffgebiet der nächsthöberea 



*) „Der menscblicbe Geist nimmt nichts an, was ihm nicht zusagt.** 

Goethe. 
^Kcht äathetiach^did&ktisch k5iiDta man aeiot wenn man mit seinen 
^Bchülern an allem Em pflndnnga werten vorüberginge oder es ihnen zu- 
brächte im Moment, wo es kulminiert und ^ie höchst empfän glich sind.*^ 
Goethe, Vgl. Löwenthal, GrnndzÜge einer Hygiene des Unterrichts« 
Wies baden 1S87. „Wenn dem Geiste Gewalt geschieht, so erblindet ©r** 
**) Vergl. Lange a. a. O. 
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Stufe. Das Gewordene erklärt ä^B Werdende, An der Hand der! 
liistomcbeii Entwickelaiig lässt elcli dann jedem Sehnljabre, in Diede 
wie böheren Selinlen ein Kaltmrstoff zuteilen^ für den die gönstigatiA 
Äppen;eptionBbediDg:nngea vorUegen, natürUehe wie känstlich ^eacliaffene, 

Aufgabe dee Lehrers ist m Qtio, die Zöglloge in die KQltin&tar'&al 
10 £Q Yertiefen, das» sie die historiBcheti Tatsachen m5gl]chfit tehendi^j 
sich vorBtelleD; möglichst grundtich veratehen lernea und mh den üe 
fUMen der Teilnahme mdglichst innig verknüpfen. 
nnd gefüblfiwarmea ErfaBsen des Bildnngistoffeg wird 
des Durchleb ens bezeichnat. 

Hierdurch wird zugleich die Bildung des historiichen 
Sinnes gewäbrleiatet^) Soll derselbe in natnr^emäsaer Weise heran- 
reifen, so bedarf es einer langsamen nnd vorsichtigen Fnhrung. Ihn 
dadurch za bilden, dass dem Schaler die Gegenwart als Aniganttspunkt 
dargeboten wird, erscheint als eine grosse üugereimtbeit, der die Wahr- , 
heit Yon der historischen Nähe und der psychologischen Ferne noch nicht 
anfg^angen ist**) 

Oder will jemand bestreiten, dais es in der menschlichen Eni- 
wjckelung eine Zeit gab, wo die Pbantaeie in ähDlicber Stärke sdiaffte wie 
im Kindesalter? Und dass sich diese Zeit am liebsten beschäftigt mit 
den Erzenguiftsen, die dem Kindbeitaalter des Volkes entsprungen sind? 
Damit beginne man in den Schulen den Unterricht und setre die Unter- 
haltungen des Hauses fort in der Darbietung Grimmscher Volksmärchen. 
Sie sind die beste und geeignetste Nahrangs weise für eine Zeit, wo dm 
Kind alle Dinge noch als seinesgleichen betrachtet nnd bebandelt und 
daher die Wirklichkeit lediglich nach seinen Wünschen nnd Phantasien 
gestaltet Mit der zunehmenden Kenntnis der Wirklichkeit wird aber 
die Märchenstnfe überwunden. Die Aussen weit tritt dem Kinde als eine 
Tom Ich und seinen Wünschen anabhängige Objektivität gegenüber. 
Trotzdem gibt das Ich seine gestaltende Kraft nicht auf; es ändert sie 
nur, indem es allmäbllch einsieht, dass es sich zur Beherrschung, inr 
Bewältigung der Aussendinge nach deren Natur richten müsse. Diese 
EntWickel tmg hat auch die Gesamtheit durchgemacht. Dem Kinde kaon 
sie in epischer Weise nahe gelegt werden in der Geschichte Hobinsons, 
Hier bekommt der Schüler eine Ahnung davon, welche Eiesenarbeil in 
dar vorhistorischen 2eit geleistet worden ist dadnrch, dass sich der 
Mensch die Natur dienstbar machte. In den Anstrengungen des EobinsoD 
tritt dem Schüler greifbar zu Tage, welche Mühe auch die kleinste Er- 
rungenschaft dem Menschen gekostet hat, gegenüber der gedankenlosen 
Stumpfheit und gefühllosen Roheit, mit der so viele Zeitgenossen an den 
Wohltaten der Kulturarbeit vorübergehen. 

Aber in Robinson erfährt der Bcbüler nur, wie sich ein einzelner 
durch eigene Anstrengung emporarbeitet nnd sich die Natur bis zu einem 
gewissen Gr&d Untertan macht. Darnach mnss er in eine grössere 



*) VergL „Orenzboten« 1891, 45* Heft: ^Der Streit um den Öe- 
ach ich tsun terri ch f* . 

**) VergL IV. U^i%. ^Aus dem PädagogiBchen Univfirsitats-Seminar.* 

Langensalza. B^jer. IB92. 
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menschliche GemeiDSchaft eingeHihrt werden. Eine solche tritt ihm in 
den einfachsten sozialen Verhältnissen, in der Familiengeschichte der 
Thüringer Landgrafen und der biblischen Patriarchen entgegen. Welche 
natärlichen Grnndztige menschlichen Fühlens and Strebens, welche ein- 
fachen und kostbaren Elemente aller geselligen Verhältnisse hier gegeben 
sind, haben Goethes und Herders Schilderungen des patriarchalischen 
Lebens in beredter Weise aufgezeigt. 

Hier sind die rechten Elemente für die Weckang des Geschichts- 
sinns gegeben. Nar aas dem Bewastsein der Familie heraas entwickelt 
sich der historische Sinn. Er wächst nur allmählich und nichts viel- 
leicht ist wichtiger als sein Ausgangspankt ; denn mit ihm verbinden 
sich die eigenen Ein derer fahrangen, die eigene Familientradition und die 
heimatlichen Sagen. Diese bilden die natürliche Eingangspforte für die 
Darbietung des Geschichtlichen, das eintreten mag, nachdem die Auf- 
fassong für das Tatsächliche in dem Kinde geweckt und gestärkt 
worden ist.*) 

Die Forderung des Durchlebens der Kulturstufen 
ist aber selbstverständlich nur cum grano salis zu verstehen. Nicht 
dies kann ihr Sinn sein, dass es sich um ein völliges Eintauchen des 
Kindes in die jeweilige Kulturstufe, um ein gänzliches Vergessen alles 
dessen, was der Zögling schon in die Schule mitbringt, handeln könne. 
Wir wollen nicht dem Irrtum Rousseaus verfallen, der seinen Zögling 
aus der Welt in die Einsamkeit entrücken will, um Erzieher und Zög- 
ling in die einfachsten und voraussetzungslosesten Verhältnisse zu 
bringen. Denn immer ist daran zu denken, dass der Zögling ja von der 
Gegenwart umgeben ist, dass er in der Familie und im Umgang eine 
Menge von Vorstellungen sich aneignet, die dem kulturgeschichtlichen 
Gang weit voraufeilen; dass er in eine Kirchengemeinschaft von Anfang 
an hineingestellt ist, deren Begründung allerdings erst im Laufe des 
Unterrichts hervortritt. Also können wir nicht meinen, dass wir unsere 
Kinder erst zu Heiden, dann zu Juden, dann zu Christen — erst za 
Jägern, dann zu Nomaden, dann zu Ackerbauern, Handwerkern, Kauf- 
leuten etc. machen wollen, sondern, dass wir sie successive zu den ver- 
schiedenen Kulturstufen hinfähren, sie dieselben begreifen lehren und 
das Bewusstsein in ihnen wecken: hier konnte die Menschheit nicht 
stehen bleiben. Dazu ist allerdings nötig, dass die Zöglinge sich in die 
jeweilige Kulturstufe möglichst tief einleben. Je mehr dies der Kunst 
des Unterrichts gelingt, um so mehr wird der Erfolg gesichert sein. 
Daher ist die Forderung berechtigt, dass der Schüler in die jeweilige 
Kulturstufe, die ihm der Unterricht vorführt, sich ganz einlebe, selbst- 
verständlich unter den angegebenen Beschränkungen. Das Durchmachen 
und Durchleben bedeutet also ein gründliches und gefühlswarmes Er- 
fassen der Bildungsstoffe. 

An zwei Beispielen sei es endlich gestattet, unsere Vorschläge kurz 
zu verdeutlichen : 



♦) Vergl. das „V. Schuljahr;" 3. Aufl. Abschnitt: Geschichte. 
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1. Hinsicbüicli der leli^i^seo Entwickelimg mmmt der prot«atJLii« 
tische Teil tiBsereB Volkes in der Gegenwart einen beBtimmmten, in melir- 
fache Eic:htnngen zerfallenden Standpunkt ein. Derselbe bt das End^ 
glied einer nnendlich langen Em wickelunge reihe, die sich darch viele 
Jahrhunderte erstreckt. Es würde nichts nützen, dem Zögling diesen 
gegenwärtigen Staodponkt vorzoführen; er würde Worte vernehmen, mit 
denen er keinen Sinn verknöpfen könnte. Anders, wenn wir der Frage 
fiftchgehen, wie sich der gegenwärtige Stanflpunkt im Laufe der Jalir- 
bunderte entwickelt habe. Denn in dem Voraasgegangenen liegt das 
Verständnis für die verschiedenen Rieh tan gen des Gewordenen und die 
Eenntnis des Voransgegangenen befähigt dann den Zdglmg aacb £ti 
eetbständiger EnUcbeiduug, welcher Eich tun g er sich anschlies&en woUe, 
in welcher er die gröaste Kräfte ntfaltnng suchen und die Ruhe des Ge- 
mütes zu finden hoffe. 

Ohne diese Kenntnis läuft er Gefahr, blindlings gefangen sa werden 
von einer der zahlreichen Scbnien, innerhalb des Protestantiimna ^ mit 
der Kenntnis desselben aber wird sein Blick freier, sein Verständnis 
für die verschiedenen Strömungen auf diesem Gebiet erweitert sich. Der Er- 
zieher geht also bei der Analyse des gegenwärtigen Standes vom hent igen 
Zastand ans und folgt den Fäden rückwärts. Er sieht nach, wie die 
lientigen Strömungen sieb entwickelt baben> Dies fahrt ihn zurück auf 
die Reformation, weiter zurück auf die SUftong des Cbristentams, Dieeet 
wieder setzt die alttestam entliehe Vorstufe voraus. Hier nun iat der 
Anfa&gipiukt gewonnen (ür den synthetischen Änfbaa des r'^liglösen Ge- 
dankenkreises. Demnach würde der Lehrplan im Religiansnnterrtebt 
folgendea aufsteigenden Gang zu nehmen haben ;^) 

I, Alltestamentliclie Vorstufe 

Patriarchen, Eichter, Könige und Propheten* (Lahnext 
Altes Testaraent.) 

JI. Stiftung der christlichen Religion 
L Lehre und Leben Jesa 

2. Apostelzeit 

III Kirchengeachichte bis zur Eetormatton 

(Klrchengeschichtlicbea Lesebncb) 
IV, Kirchengeschiehte seit der Eeformation 
L Luther (Auswahl) 

2. Spener 

3. Ä. H. Francke 

4. Lesaing 

5. Friedrich der Grosse 
(Französische Encjklopädisten) 

6. Sehleiermacher 



jehjtext Neues Testament,) 



- Kirchengesch. Lesebncli 



*) Dr. Thrändorff Kirchengesohichtliches Lesebueb und Jahrbaob 
dea Vereins für wiaaenschaftliche F&dagogik, 22,-29» Band, Ferner: 
Dr. Reu kauf, Philosophische ßegründnug des Lebrplans etc. L&ngon-» 

•alza 1892. 
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KircheDgesch. Lesebach 



7. Friedrich Wilhelm III 

8. Wichern 

9. Gustav- Adolf- Verein 
10. £v. Bond, ev. Eongress, 

Innere Mission a. s. w. 

2. In Bezng aof die darstellende Kunst (Baukunst, Malerei und 
Plastik) gewahren wir in der Gegenwart auch einen ungeheuren Reich- 
tum. Mannigfach verwickelte Verhältnisse treten dem Beschauer entgegen. 
Die Fülle droht ihn zu verwirren. Er läuft Gefahr, erdrückt zu werden 
von der Masse und der Verschiedenheit der Erzengnisse. Wie soll er 
ein Verständnis dafür gewinnen? Auch hier wird es am besten durch 
Verfolgung des Entwickelungsganges der deutschen Kunst angestrebt 
werden. 

Die deutsche Kunst führt auf die römische, diese auf die griechische 
und diese wiederum auf die orientalische, namentlich auf die ägyptische 
zurück. 

Darnach würde sich der Lehrplan für höhere Schulen so gestalten: 
I. Ägyptische, Assyrisch- Babylonische Kunst 1 Menge, Einführung in 
II. Griechische Kunst j die antike Kunst 

III. Römische Kunst 

IV. Deutsche Kunst 

1. Romanischer Stil | 

2. Gotischer Stil > für den Lehrplan der Volksschule. 

3. Renaissance J 

2 Gestaltung des Lehrplans 

Nach diesen allgemeinen Betrachtungen wenden wir uns der T h e o r i e 
uuseresLehrplans zu, seiner prinzipiellen Gestaltung nachgehend.'*') 
Hier tritt uns zunächst die Forderung der Normalität des Lehr- 
plans entgegen. 

1. Die Normalität des Lehrplans. Wenn wir von dem 
Begriff der Bildung ausgehen, so finden wir ein zweifaches: 

1. der Wert des Menschen beruht nicht im Wissen, sondern im 
Wollen; nicht in der Quantität seiner Kenntnisse, sondern in der 
Qualität seiner Gesinnung. Die Erziehung muss daher ihi*en Schwerpunkt 
in das letztere legen und der erziehende Unterricht ebenso. Daraus 
ergibt sich, dass der Lehrplan diejenigen Fächer in erster Linie berück- 
sichtigen muss, die auf die Bildung des Gemüts und der Gesinnung direkt 
ausgehen. — . 

1. Die Bildung eines Menschen setzt sich aus zwei Quellen zu- 
sammen, aus dem Umgang mit Personen der Umgebung, der Geschichte, 
der Poesie, und aus der Erkenntnis der Dinge der Natur. Beide Seiten 
der menschlichen Bildung, die wir in Goethe in so glücklicher Weise 
miteinander verbunden sehen, gehören zusammen und dürfen nicht ans- 



*) Ver^l. Art.: „Erziehender Unterricht^ und „Lehrplan** in Reina 
Encyklopädie. 
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einander gerissen werden, wenn nicht die Bildung selbst dadurch ver- 
ktimmert und in eine einseitige Richtung gedrängt werden soll. Jeder 
Lehrplan jeder Erziehungsschnle moss der humanistischen wie der rea- 
listischen Seite gerecht werden, wenn er als ein normaler betrachtet 
sein will. Soll in jeder Erziehungsschule auch das humanistische Element 
die Führung besitzen, weil das Ziel des erziehenden Unterrichts es mit 
sich bringt, in dem die Interessen der Teilnahme überwiegen, so darf 
in keinem Fall das realistische fehlen oder ungebührlich vemacUässigt 
werden. Sonst wird die Bildung leicht einseitig, lückenhaft, verdreht 
und deshalb minderwertig. Als erste und Hauptforderung stellen wir daher 
die Normalität des Lehrplans auf, die darin besteht, dass die huma- 
nistische und die realistische Seite unserer Bildung, jede zu ihrem vollen 
Hechte kommt. 

Zu einem gleichen Ergebnis gelangen wir durch eine Analyse des 
kindlichen Gedankenkreises. Derselbe entspringt teils der Erlkhroiig, 
teils dem Umgang. Erfahrung schöpft das Kind aus den Dingen der 
Umgebung; Umgang pflegt es mit Eltern, Geschwistern, Gespielen. Er- 
fahrung bezieht sich auf das Gebiet der Natur, Umgang auf das des 
Lebens. Der Unterricht schliesst sich nun an diese beiden Quellen an 
und tritt ergänzend hinzu, indem auch er sich in zwei Hauptrichtongen 
spaltet: den wirklichen Umgang erweitert er durch einen idealen mit 
Menschen der Dichtung und der Geschichte; die Erfahrung des Zöglings 
im Gebiete der Natur erweitert der Unterricht durch Anleitung zu Be- 
obachtungen, Sammlungen, Experimenten, Schilderungen etc., indem er 
zugleich diese Erfahrung nach der formalen Seite hin in Bezug auf 
Gestalt und Zahl bearbeitet. 

Gedankenkreis 

A. Erfahrung B. Umgang 

Dinge der Umgebung Menschen der Umgebung 

Natur Menschen- Leben 

Erkenntnis (Interesse) Teilnahme (Interesse) 

Erweiterung der Erfahrung Erweiterung des Umgangs 
Naturwissenschaften Historische Fächer 

I I 

Realistische Richtung Humanistische Eichtang 

Aus beiden Quellen entspringt die allgemeine 

Bildung, die in den Erziehungsschulen vermittelt 

werden soll. 

Für die Volksschule ist erst in unseren Tagen die Nonnalititi 
d. h. die Yollzahl der Lehrfächer im Lehrplan erreicht worden. ür> 
sprünglich eine Lese-, Schreib- und Rechenschule hat sie erst sehr all- 
mählich die fehlenden humanistischen Bestandteile (Geschichte, LtteratOf 
Zeichnen, Modellieren) und die fehlenden realistischen Teile (GeographiSi 
Naturwissenschaften, hie und da Handarbeit) erhalten, sowie das Tomen 
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und das Spiel. Lange Zeit mnsste das Lesebach die fehlendeD Teile so 
gut et eben i^ngr, ersetzen. (Vergrl. die Prenss. Regulative 1854.) 

Auf der anderen Seite hat das Gymnasiam wohl die hnmanistische 
Seite in mehr als ausreichendem Masse berücksichtigt, aber die natur- 
wissenschaftlich-mathematischen Fächer mehr nur als Anhängsel be- 
trachtet. Von dieser Verirmng ist man immer mehr zurückgekommen, 
freilich ohne noch die rechte Vereinigung der beiden notwendigen Haupt- 
stücke gefunden so haben, weil man sich von den früheren Zielen des 
Gymnasiums noch immer nicht hat völlig beftreien können, das die 
grammatische Kenntnis der alten Sprachen im Dienst einer sog. formalen 
Bildung in den Vordergrund stellte. 

Die Realanstalten aber, die durch ihren Namen verleitet werden 
können, su glauben, dass sie ansschliesslich der Pflege der Realien ge- 
widmet sein sollen, dürfen nie vergessen, wie das hnmanistische Bildungs- 
•tflck, das in Religion, Geschichte und Literatur eingeschlossen ist, 
immer d^s Kernstück aller Jugendbildung bleiben mnss, wenn diese zu 
einer höheren Auffassung des Menschen- und Naturlebens geführt werden 
toll. Alle Schulen, die mit dem erziehenden Unterricht Ernst machen, 
mfisten in ihrem Lehrplan Religion, vaterlandische Geschichte und vater- 
llndische Literatur als führende Fächer enthalten. Wenn anderwärts, 
ft. B. in Frankreich, Holland, den Vereinigten Staaten von Nord-Amerika, 
der Religionsunterricht aus dem Lehrplan ausgeschieden und der kirch- 
lichen Unterweisung anheim gegeben ist, so darf die Erziehungsschule 
diesem Beispiele nicht folgen, weil ihr sonst ein wesentliches Stück der 
Gesinnungsbildung und Weltanschauung ausgebrochen wird, auf das sie 
nicht verzichten darf, das sie nur im Sinne einer echten religiösen Jugend- 
bildung ausgestalten muss. 

Die qualitative Vollständigkeit des Lehrplans erscheint ferner auch 
deshalb nötig, weil nur so das vielseitige Interesse erzeugt werden kann, 
das den wahrhaft Gebildeten auszeichnet. 

In der Forderung „Normalität des Lehrplan s^ ist zu- 
gleich der Gedanke eingeschlossen, dass kein Unterrichtagegenstand als 
solcher Selbstzweck sein darf, sondern dass er sich einzugliedern hat in 
das Gesamtbild der Hildungselemente. Jedes Unterrichtsfach kann seine 
Berechtigung nur im Znsammenhang mit dem Ganzen der Bildung nach- 
weisen; die Bedeutung jeder einzelnen Disziplin hängt davon ab, wieviel 
sie innerhalb der Bilduugselemente zur Gesamtwirkung oder zur Erreichung 
des Gesamtzieles beizutragen vermag. Da, wo die Betrachtung aus diesem 
Znsammenhang losgelöst wird, liegt die Gefahr nahe, dass der Wert eines 
Faches entweder überschätzt oder unterschätzt wird. Der Lehrplan einer 
Schale verschiebt sich dann zu Gunsten eines Arbeitsgebietes so sehr, 
dass Einseitigkeit und Verkümmerung der Bildung die Folgen sind. 
Werden aber die einzelnen Bildangselemente unter den Gesichtspunkt 
gerückt, welchen Beitrag sie zur Erziehung unserer Jugend zu leisten 
▼ermögen, so werden sie in eine bestimmte Rangordnung gebracht, ähnlich, 
wie sie eine veränderte Reihenfolge annehmen, wenn sie unter dem 
Blickpunkt eines bestimmten Berufes fallen. Das nimmt ihnen nichts 
▼on ihrem Wert an sich; nur müssen sie sich gefallen lassen, je nach 
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verBcldedenen ZJekn verschieden elDgeRtellt zu wercien. So verlaTigt die 
EmühiuigBScbule^ die eine prründllche an^enieiite Bildung als Ornndla^ 
der Bern/sblldnng vermilteln will^ dasd ilir Untermht Bowohl Eetmtnisse 
der Katttr vermittele, wie auch Geainnun§ren festlef e, Dasa letztere edle 
und in wahrem Sinne vornditue wt^rden, ist daw dringeii^sle. Aber auch 
die NatnrkeaDtüifi darf nicht vernachlässigt werden, wenn nian nicht 
Gefahr lauten will, Irrtüniern und Schwärmereien aller Art Tor and Tor 
XU Offnen, Deshalb wird der Lehrplan jeder Erzieh angüscbule, wie oodi- 
©als betout werden Bollp beide Hauptreihen ausreichend berifckaichti^en 
mfiaaen und an dem Aufrollen der Arbeitsprobleme, die in beiden einge- 
BchloBsen liegen, die AligemelD^ßildting der ZOglin§re unter dem Einflow 
der ethiächtn Ideen vermitteln. 

2, Die Anordnung der Lehrfächer Im Lehrplati, ■ 

Wenn die Normalität des Lehrplans feststeht, so wird *iie Oruppiemor 
der Lehrt'äcber eine weitere Arbeit beanspruchen. Diese dürfte auf den 
«rsten Bück nur eine änsseriiche sein. Dem ist aber nicht so, Demi 
durch die eigeDartiKe, sinnvolle Gruppiernng der Bestandteile des Lehr* 
plana wird bereits angezeigt, dasa dieser ein organisches Ge^lieder, ein 
Lehrplausystem sein will und sein miiss. 

GewOhnlieb werden allerdings die Lehrfächer ziemlich wUlkärlich 
aufgereiht^ wie sie historisch in die Schute eingetreten eind^ oder nach 
einer gewissen, aber nicht streng dnrchgeftihrten Eangordnung, wobei 
mau der Religion den Vorrang einzuräumen pflegt. 

Von grosserem Interesie sind Anordnungen^ wie sie neuere Didak* 
tiker: Dörpfeld, Zilter, Willmann, 3chultze vorgeschlagen haben. 

&) Ddrpfeld (Grundlinien zu einer Theorie des Lehrplane^ Gäterslob)] 
ordnet die Fächer mit Bezug auf die Volksschule so an: 



Lehrplan 



A, Die sachuuter- 
richtlicben Fächer 
(Wisaensfächer) 
Naturkunde, 
Meuicbenleben in 
Gegenwart u, Ver- 
gangenheit, Religion 



B. Die Sprache mit 

ihren Fertigkeiten 

reden^ leseu^ schreiben 



X Die torm unterriebt' 

Liehen Fächer 
Rechnen, Zeichnen, 
Gesang (Turnen) 



b) Ziller gibt folgende Einteilung: (Allgemeine Pädagogik, §21) 

Lebrplan 



L Gruppe 



IL Gruppe 



111. Gruppe 



1. Geschichte 

2. Natur- 
Wisseuschaft 



1. Sprachen 

2. Mathematik 
(Zeichnen) 



L Geographie 

2. Turnen 

3. Technische 
Brschäftignngen 

4. Singen 
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c) Bei Willmann finden wir folgende Anordnung, Didaktik, II. Bd., 
8. 81, (Vergl. Frick, Lehrproben und Lehrgänge, 11. Heft, S. 8. 
Vergl. W. Toischer, in BaumeisterB Handbuch II, 1. Abt. S. 84) 



Bildungsstoffe 



Grundlegende Dis- 
ziplinen Schulwissen- 
Schäften Idealien 
Material-formal 



Philologie 

Theologie 

Philo- 

Sophie 

T>i. s 1- I Mathe- 
Physisch < ^., 
'^ I matik 



Ethisch 

Ethisch- 
physisch 



Accessorische Dis- 
ziplinen Popularisierte 
Wissenschaften 
Bealien Material 



Geschichte 
I Weltkunde 
Polymathisches 
[Wissen 
Naturkunde 



Fertigkeiten 
Populäre Künste 



Formal 
Musik 

Graphik 
jTechnik 
[Gymnastik 



d) Fr. Schnitze (Deutsche Erziehung S. 281, Leipzig 1893) gibt 
folgende Einteilung: 

Unterrichtsgegenstände 



L Realien 



Das Mensch- 
liche 

Geschichte im 

weitesten 

Sinne, der 

Völker und 

Staaten, der 

Kunst, der 

Religion 

Interessen der 

Teilnahme 
(das sympathe- 
tische, gesell- 
schaftliche, 
religiös-philo- 
sophische) 



Geographie 

Interessen 
der Erfahrung und der Teil- 
nahme 



IL Formalien 



Die Natur 

Naturkunde 

Interessen der 
Erfahrung 
(das em- 
pirische, spe- 
kulative, 
ästhetische) 



Willkürliche 
Formen 



Zeichen 

oder 
Wörter 

Sprachen 



Notwendige 
Formen 

Zahlen 

und 

Gestalten 

Miithematik 

Interessen 



III. Turnen 

und 
IV. Kunst 

Interessen 
der Erfahrung 

und 
der Teilnahme 



Interessen 
der Erfahrung der Erfahrung 

und 
der Teilnahme 



Es würde hier zu weit führen, die angegebenen Einteilungen einer 
kritischen Prüfung zu unterwerfen. Über Dörpfeld möge man das VI. Jahr- 
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bnch des Vereins ftir wisseDSchaftliche Pädagogik vergleichen (Kritik 
Zillers). Nur dies sei hier kurz hervorgehoben, dass sämtliche dem 
Zwecke, den Gmndriss des Lehrplans zu bilden, nicht genügen, teils 
weil sie das Zusammengehörige zerreisen und so der Konzentration der 
Lehrfächer schon in der äusseren Anordnung Schwierigkeiten bereiten, 
teils weil sie der Gruppierung von Sachen, Formen und Zeichen einen 
übertriebenen Wert beilegen, wodurch die Hauptrichtnng des erziehenden 
Unterrichts — Wirkung auf das Gemüt und den Willen — verdunkelt 
wird, teils weil sie hinsichtlich des Zusammen mit andern Fächern einigen 
Unterrichtsgegenständen einen ganz sonderbaren Standort anweisen, wie 
z. B. die dritte Gruppe der Zillerschen Anordnung es tut 

Diesen Gruppierungen stellen wir nun die nachfolgende gegenüber, 
die bestrebt ist, die Mängel der vorausstehenden zu vermeiden und eine 
geeignete Grundlage für die Lehrplangestaltung zu bilden. 



Lehrplan 



A. Menschenleben 
Historisch humanistische Lehrfächer 



I. Gesinnungs - Unter- 
richt 



1. Biblische Ge- 
schichte und Kirchen- 
Geschichte 

2. Profan-Ge- 
schichte 

3. Literatur 
(Poesie) 



II. Kunst-Unterricht IIL Sprachnnterricht 



1. Singen 

2. Zeichnen 

3. Modellieren 

4. Turnen und Spiel 



1. Muttersprache 

2. Fremde Sprachen 

a) die b) die mo- 
alten demen 
Fremdsprachen 
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B. Naturleben 
Naturwissenschaften 



L Geographie 

1. Physische 

Geographie 

2. Mathematische 

Geographie 



IL Naturwissenschaft 



1. Naturgeschichte 

2. Naturlehre 



III. Mathematik 

1. Rechnen 

2. Raumlehre 



Handarbeits-Unterricht 



Zur Erläuterung dieser Tabelle sei kurz bemerkt, dass die Reihen- 
folge der Fächer eine Rangordnung aufweist, die durch das Erziehungs- 
ziel bestimmt ist. Daher steht in erster Linie der Gesinnungsunterricht, 
der den idealen Umgang mit den Personen der biblischen und profantfi 
Geschichte und der Poesie pflegen will, um eine veredelnde Wirkung 
auf Gemüt und Denkungsart der heranwachsenden Jugend auszuüben. 
Die Poesie weist sodann auf eine zweite Reihe der Fächer liin, die den 
Kunstunterricht umfassen. 
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Am ÄaffälllgsteB mSobte in der vorstah enden Tat>6lle erficbeineiiy 
d&ss neben den Geainnuugsnnterricht der Kunsttuiterricht gestellt worden 
ist. Dtea bat zunäcbst einen pByebol(>§:]sehen Brund. EtUiscbes und 
ÄBtbeiiäcbeä bangen in ibrer Tiefts ao tüg znaammen, daBi man geradezu 
von einer geniein^men Wurzel sprecben kann, ans dem beide eutaprotsen 
Bind, Dieee gemeinsame Wurzel bestebt in dem abaolnten Wohlgefallen^ 
daes das reine^ nn interessierte Voratellen beider begleitet Der reinen 
Anscliaunng das Schönen wobnt eine äbnliehe Beselignog inne, wie der 
des Guten. Aus der unwillkiirlicben inneren Befriedigung entspringt eine 
Wertscbätzung, die um über die gemeine W'irklichkeit in eine ideale 
Welt emporbebt und uns unserer besseren Natur bewuast werden lässt. 
Die äatbetiBcbe Beurteilung im weiteren Sinne bestebt darin^ daas wir 
aber roancberlei Dinge Urteile des Vorziehens und Verwerfens fällen^ 
wodurch wir den vorgexogenen einen Wert^ den verworfenen eiuen Un- 
wert zuschreiben. Dabei ergibt sich^ dass den versebiedenen Wert« 
urteilen ein veracbiedenes Gewicht und eine verschiedene Tragweite zu- 
kommt, dass wir u. a. zwei von einander gesonderte Kategorieen von 
Werturteilen finden. In dem einen Fall haben wir eine Benrteilong, 
die von der zeitweiligen Gemülsatinimung und Willensrichtung, von 
mancherlei Sünderin teresaen^ ja sogar von pathologischen EinÜüssen ab- 
hängig ist. Im anderen Fall stossen wir auf ein Vorziehen oder Ver- 
werfen, das frei von jedem Sonder Interesse und erhaben über alie Willktlr 
dastehtf das rein dem beurteilten Objekte oder auch nur seinem blossen 
Bilde als solchem gilt. Im erateren B'all iit die Wertschätzung eine 
relative, im zweiten eine absolute; in die erste Grappe fällt da« An- 
genehme und Kützlichef in die zweite das Schöne und Gnie. 

Allerdings bestehen trotz dieser nahen Verwandtschaft der beiden 
Gebiete auch starke Verschiedenheiten, die ans nötigeUp sie in ver- 
schieden er W^eise zu werten und dem Sittlichen den Vorrang zu geben. 
Unbestritten kommt den Forderungen des Sittlichen eine kategorische 
Bedeutung za^ wäbrend die des Schönen nur eine hypothetische beanaprochen 
kennen. Bittlicb gut zu wollen und zu handeln ist jedermanns Beruf, 
das künstlerisch e Schaffen ist dem freien Ermessen des einzelnen anbeim- 
gestellt. Geschmacklosigkeit ist ein Hangel, über den allenfalls hinweg^ 
gesehen werden kann^ aber llusittlichkeit ist nicht nnr ein Mangel, 
sondern ein Verbrechen. (S. Liebmann, Änaljsis der Wirklichkeit S, 576») 

Darans ziehen wir die Folgerung, dass im Lehrplau die Fächer, die 
der Bildang der sittlichen Gesinnung dienen, in erster Linie stehen müssen, 
da sie das Rückgrat bilden, das die FersiJnlicbkeit Eueammenbäit. Ihre 
Aufgabe fEUt mit der hdchsten Lebensautgabe des Meuachen zusammen. 
Aber mit üir verbindet sich aufs engste die ästhetische Kultur. Ist sie 
auch nichts wie Schiller schrieb (Briefe über ästhetische Erziehung) das 
wirksamste Instrument der Charakterbildung^ so kann sie ihr doch eine 
wesentliche Stütze sein. Die Beschäftigung mit der Kunst lührt zu einer 
Verfeinerung der Gefühle und wirkt somit veredelnd auf den Menschen 
ein. Damit tritt sie der sittlichen Bildung zur Seite, helfend^ fördernd 
nnd vielleicht auch mildem d, wo die kategorische Forderung etwa in zu 
strenger und abstosaender Form auftreten sollte. 

Dm» erflle SchutJAbr. & 
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Deshalb stellen wir im Lebrplaii den GeBioniiDfrsf^chem die Kiiiitt- 
ftcber zur Seite. Dabei hüten wir um, in da« Eitrent zn Terfallen, di# 
ftsthetiBcbe Bildung 20 überscbätzen, so wie andereraeita sie zu gering 
XD achten. Dies tnn die Verächter des iTeschinacks zn leicht, indeta 
lie auf den encblaffenden EininiS des Schönen sich berufen, om die 
Efinste als die schlimtnaten Feinde der Menschheit zo versohreien und 
mit Fingern anf ihr© Vertreter zn weisen, die durch den Geist der 
Frivolität, Oberflächlichkeit und Spielerei sich zuweilen verächtlich machen, 
weil sie vergessen haben, dass dje Person lichkeit ohne stttHche^ HockgT&t 
ihren Wert verliert 

Unser Ideal besteht demnach in der sinnvollen Ineinsbildnng der 
beiden Befri'i^^ des Guten nnd Schönen in dem einen Aasdrucke der 
Kalokagathie. Und zwar treibt uns hierzu nicht nur die psychologische 
Analyse nnseree 'geistigen Wesens, sondern anch der Blick nur unsere 
nationale Arbeit Niemand wird lengnen wollen, dass eine rauhere Natur 
nnd rauhere Verhähnisse bisher die Aasbildnng des Volks, namentliGh 
nach dem unglückseligen 30 jährigen Krieg, hinsichtlieh der ästhetischen 
Enltur fortwährend hemmten, und dass dieser Mangel auch in der nationalen 
Arbeit zn Tage trat Wir Deutsche sollten also nach der äeite der ästhetischen 
Büdnng mehr tun, als bisher gescbehen ist, und schon in unseren Er- 
ziehnngsschulen darauf hinarbeiten, dass der Geschmacksbildnng die graasle 
Aufmerksamkeit geschenkt werde, ans Gründen, die ebenso der individoeUen j 
wie der sozialen Betrachtung entnommen sind. 1 

Jede gründliche Staatsverbesserong beginnt nach Schiller mit Ver- 
edlung des Charakters. Dieser muss sich an dem sittlich Erhabenen und 
dem künstlerisch Schönen aufrichten. Sorgen wir dafür, dass in unserer 
Jugenderziehung beide Seiten zur Geltung kommen. 

unser Lehrplan will dieser Forderung nachkommen cmd deshall» 
stellt er Gesinnungs- und Kunstnnterricht zusammen. Halten wir bisher 
in unseren Lehrpläneu bereits die Fächer, die hier in Betracht kommen: 
auf dem Gebiet der k5rperlicheu Attsbildnng das Turnen, die Spiele nnd 
Beigen; aus den redenden Künsten Poesie und Gesang; ans den bildenden 
das Zeichnen, so handelt es sich in unserem Lehrplan nun dämm, sie 
unter dem obersten Gesichtspunkt der Geschmacksbildung zu vereinigen, 
natn entlieh das Zeichnen in der Erz iebungssc hole als Kunstanterrlcbt sn 
betrachten und das Modellieren ihm anzufügen, das der natürlichen Dar- 
stellungsgabe der Kinder entgegenkommt nnd ihre ästhetische Ausbildung 
vortrefflich zu fUrdem vermagp (S. Konrad Lange, Die künstlerjsehft 
Erziehung der deutschen Jugend, Darmstadt 1893. Georg Hirt, Die 
Volksschule im Dienste der künstlerischen Erziehung des deuUchen Volkea^ 
Leipzig 1897.)*) 

3, Die dritte Reihe der historisch-humanistischen Fächer umfasst 
den Sprachunterricht, vor alleni den muttersprachlicheu mit Beden, Leten 
nnd abreiben, sodann den fremdsprachlichen. Sie schlieasen die hnma* 
ßistische Gruppe von Lehrfächern ab. 



*} Was etwa sonst noch für die künstlmsche Erziehung der Jugend 
in Bewegung gesetzt werden kann, siebe in der Schrift von Eeia^ 
Bildende Kunst und Schule. Dresden IÖ02. 
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4. Die Brtcke znt sweiten Hanptgruppe» die Natnrwisgenichaften 
nmfasBend, wird yod der Geographie geaehlagen , die als Antbropo- 
geographie in die bümaniatiGche Gruppe hinemrag^t, aber als ph^^sische 
und matbematiBcbe die Beibe der Naturwigaenschaften erCiftnet, die die 
£weite Abteüang aUBfiillen, im engeren Sinn genommen. Die formale 
Seite der Naturwissenscbaften aber bildet die dritte, die mathematische 
Abteilan^« welche die Kenntnis der Natnr nach Zahl nnd Form erweitert 
ttnd vertieft 

So ergibt sich in dieser Ensammensteltnng zugleich ein gewisser 
Paralleltsmns der Glieder, der sich angesucht einstellt: In beiden Grnppen 
Sach- tmd Formen Unterricht, anzeigend, dass letzterer ohne stete Beziehung 
ftttf den ersteren tot nnd nn fruchtbar ist. Beiden Gruppen wird der 
Handarbeitannterricbt dienstbar gemacht. 

3. Die Auswahl des Lehrstoffes. Die Seite 64 vorgelegte 
Tabelle der Anordnung der Lehrfächer für den Lehrplan sieht ausser- 
ardentllcU einfach und unflcheinbar ans. Aber ein reicher Schatz ?on 
Kenntnissen und Fertigkeiten, angehäuft dnrch die Kulturarbeit der 
Jahrtausende, niedergelegt in Wissenschaft und Kunst, birgt sich darin. 
Was soll für unsere Erziehnngsschulen aus diesem Hetchtum ausgewählt 
werden? 
I Eine Beschränkung der Stofe wird ?ou zwei Gesichtspunkten aua 

gefordert: L vom psychologischen, d. h. die Fassungskraft der Schüler 
will bernckflichtigt sein, 2. vom nationalen, d. h. was ist für das Leben 
unseres Volkes von bleibender Bedeutung? 

Die Prinzipien, die die Answahl des Lehrstoffes bestimmen sollen, 
können wir demnach charakterisieren I, als ein formales und 2, als ein 
materiales, da sie sowohl die Berücksichtigung der subjektiven wie der 
objektiven Bedingungen ein seh Hessen, 

a) Das Formalprinzip besteht darin, dass nnr solche Stofe 
tuagewahlt werden dürfen, die der Fassungskraft des jugendlichen Geistes 
entsprechen. Denn nnr solche k5nnen auf das Interesse der Schüler 
rechnen. Das ist aber der massgebende Gesicbtspnnkt alles Unterrichts^ 
der es auf Bildung abgesehen bat. (3. d. Art. Interesse in Heins En- 
cyklopädie.) Daher müssen wir fordern, dass nnr solche Stoffe in des 
Lebrplan eingestellt werden dürfen, die hei jedem normalen Zögling not- 
wendig Interesse wecken müssen. 

Die psychologische Vorbedingung aber für alles Interesse, das den 
neuen Vorstellungen entgegenkommt, ist die Ähnlichkeit, die Verwandt- 
schaft mit schon vorhandenen, ist das Er wartet werden des Neuen, ruht 
also auf der genauen Berücksichtigung der jeweiligen Äpperzeptlonsstufe 
dea Zöglings, Die altere Didaktik drückte dies in Imperativen aus, wie: 
Vom Einfachen zum Znsammen gesetzten ; vom Leichten zum Schweren; 
Tom Nahen zum Fernen. Sie besagen, dass die geistige Kost, die ge- 
reicht wird, nach Stoff nnd Form der jeweiligen Altersstufe sich eng 
snschmiegeu soll. 

Das ist die erste Bedingung für die Auswahl des Lehrstoffes. Denn 
niehtf schädigt die geistige Gesundheit mehr, als eine ungeignete 
geistige Nahrung. Die Erfahrung lehrt ^ dass oft vom Knaben mit 
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HeissUnnger ergriffen wird, was dem Kinde anfgedrQQgea Widerwüleii 
uod Slnmpfeian erzeagt. Üud was dem Knaben qualroH eingetriclitart 
werdf^n mnsSr erfaist der JünK'liDg als spannnng'saQBldsendeii Gcntua. 
Daher BRwi üoetbe mit Recht: ffHer menschliche Gelit nimmt nichta an, 
wa« ihm nicht znaaj^." Wo er es ahtr annehmen rnnsa, geschieht m 
anf Kosten der geistigen Gesundheit, ähnlich wie die körperliche Ge- 
atindheit geschädigt wird, wenn die Nahrung dem Organismns nicht sä- 
trilglich ist Überhaupt gibt es manchen Vergleichspunkt zwischen den 
psychischen Funktionen bei der Autiiahme neuer Bewnsstseinsinhalte tmd 
dem chemischen Prozess unserer physifichen Erhaltnng. Der Mensch 
lebt nicht von dem, wai er verspeisst, sondem von dem, was er ver- 
daut, lehrt die Physiologie. Die Psychologie aber sagt auf ilireni Ge* 
biete dasselbe. Aber während man für den Körper immer die gro&ste 
Besorgnis rück sichtlich der ihm zuznfuhrendeu Nahrung hegte, ja die 
grösste Feinheit in der Aufeinanderfolge der Speisen und Getränke n^oi- 
bildete, verfuhr man in Bt^zug auf die geistige Nahrung weit eorgloier, 
jn sogar leichtsinnig, indem man dem jugendlichen Geiste alle mögliche 
Nahmng anbot, in der stillen Voraussetzung^ er werde sich schon 
irgendwie mit ihr ausein and einsetzen, oder auch in der stiUen Hoffiiimg, 
er werde das Gebotene, wmii nicht gleich, so doch später einmal ver- 
dauen.*) Auf dem Gebiet des Eeligionsunterrichis war dies ein Ott ge- 
hörter Balz and mit ihm beschünigte man die gehäufte Zufuhr religidseT 
Stoffe, ohne zu bedenken, welche Verwüstung man damit anrichtete, 
Deüu wenn eine Nahrung auf den Organ ismiis fordernd einwirken soll, 
ao musa sie der vorhandenen Verdaunogsfähigkeit entsprechen, nicht 
bloss anf körperlichem, sondern auch auf geistigem Gebiet. Hier aber 
beruht die Verarbeitung des Nährstoffes auf der Verbindung desselben 
mit bereits vorhandenen ähnlichen Bewusstsein sin halten. Nur da kann 
wirklioh von geistigem Wachstum in gesunder Weise die Rede seiuj 
wenn der vorgelegte Stoff der vorlmudenen geistigen Kraft entspricht. 
8elbstveretändlich mnss neben der Qualität auch die Quantität in 
Betracht gezogen werden. Wie der Magnet abstösst, wenn ihm zuviel 
zngemutet wird, und wie seine Kraft abnimmt, wenn er zu wenig za 
tragen hat, so wird auch die geistige Kraft nur dann langsan nai 



*) Die Sorglosigkeit tritt auch in der Einrichtung unserer üniTdrii- 
täten deutlieh zu Tage. Seit Aitere hat man auf die Vervolikoismiiiiiig 
dea mßdisinidcheu Studiuma nach allen Seiten hin vortreäPlicb genorgt, 
damit dem praktizierenden jungen Artt nicht zu vieie Opfer anheimÜeien. 
Was aber hatte man bi^ in die neuere Zeit hinein getan ^ um d«u an- 
gehenden Erzieher auszurnsten mit dem Notwendigen, damit er aich 
Hiebt zu sehr yersandige an den jiTgendUchen Seelen? Vielleicht U«gt 
die Erklärung darin, da^a die Fehler, die am ki^r per liehen OrganiAmm 
begangen werden, sich in den meUten Fallen aogleich r&chen, wahrend 
die Elaatizitat de« geietigen Organiämn^ lange Zeit verbergen kann» wa« 
an ihm ge Händigt worden ij^t. Auch iitt der Zusammenhang zwischen 
Ursache und Wirk an g auf dem vLelt^erachlangenen geistigen Q^biet aelir 
oft nicht nacbw&Ubar. so das;« der Erzieher, der Fehler begeht, nicht 
80 leicht zur Vurantwürtung gezogen werden kann, wie der Junger de« 
Äskulap} den überdiea die Geachäftarücksicht %\i besonderer Vorsicht 
mahnt» 
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itetig zttoebiDenf wenn dis Fortiooeß, die gereicht warden. qualitativ 
und quantitativ der Aufnahmefftlügkdt entsprecheü. Aber anch in 
diesem Betracht haben unsere Lebrpläne oft gefehlt nnd felileD Doch^ 
indem sie Massen van Bildangsf ütern einsetzen^ die Fracht von hnndert 
KameleDi wie Kant sagt, in dem WaUne^ dass das Einstopfen siasBen* 
haften Wissena schon geistige Kraft bedeute. 

Man bedenkt nichts welche Qaalen, wie viel Üalnst man damit in 
untere Schalen hineinträgt für Lehrer and Schüler, Man erinnere sich 
unaerer Beligionfikhrpläne« der biblischen Geschicbten, des Kateehismue, 
der Spräche und der Lieder und der Psalmen u. s. w.^ die alle gelernt 
sain wollen. Wahrlich, der Mensch muss von Hans ans viel Religion 
besitzen, sonst hätte sie dieser iündhafte didaktische Materialismas, der 
auf dem Grundsatz steht: viel nülzt viel, lILngst ausrotten müssen. Zwar 
[iBt inani;lierlei Beschränkung eingetreten, vielfach bat man sich be- 
scheidenerer Forderungen befleissigt, aber immer drückt noch die Fülle 
des Sto0es — nnd manches steht noch am unrechten Platz! 

Diese Btoffüberhänfung stammt ans dem falschen Streben nach 
mGgUehster Voll stand i^keit in den einzelnen Lehrfächern^ weil das An* 
hänfen von Wissen allem die Köpfe beherrscht und die gmndlegenden 
Forderungen des erziehenden Unterrichts unbekannt sind. Und das 
mancherlei verfrüht wird, kommt von einer falschen Strömung her, die 
in der Gegenwart oft hervortritt und dahin geht, den Schiikr mögiicbst 
frühzeitig in alles W-isaenswerte hineinzuführen, nm Zeit zu gewinnen. 
Auch das ist grundfalsch und dem Streben nach geistiger Gesundheit 
direkt zuwiderlaufend. 

Ein sprechendes Beispiel hierfür ist z. B, die Einführung in das 
kopemikanische System. Bei dem Unterricht kommt es gewiss darauf 
an, dass der Schüler bestimmte Dinge kennen lernte aber gar nichts 
d»rmaf, dass er sie möglichst früh erfährt. So kann man ihm nach den 
jetzigen Lebrplänen nicht zeitig genug die Anschauung von der schein^ 

^ baren Bewegung der Bonne rauben. Wosu? Nur um Worte an die 
Stelle m setzen. Denn das tritt ein, wenn man dem Kind das heUo- 

'lentritcbe System in einer Zeit nahe legen will^ wo es noch gar kein 
Verständnis dafür haben kann. Es gewinnt dieses erst mit dem Eintritt 
in die Kniturgeechichte. Die Geschichte der mathematischen Geographie 
kann den Fingerzeig geben, wann es nötig ist, zum Verständnis aller 
Weiteren Entwicklung in die Behandlung der betretenden Materien eiu 
sn treten. Jede Antizipation aber birgt notwendig Erschwerungen in 
sich, die durch nichts weiter begründet werden können, als dnrch die 
Suchte den Schüler möglichst schnell in albs Wissenswerte einzuführen, 
gleichviel ob man ihm damit ein gut Teil des jngeudllcheo Paradieses 
ranbL So müssen wir also verlangen, dass die Lehrpläne sich frei 
halten von jeder Überetiegenheit, Überfülle und Verfrühung der 
Leluitoffe. 

Der Überftillung unserer Lehrpläne kann ja freilich anch dnrch 
ein rationelles Lehrverfahren gesteuert werden* Wenn Wert gelegt wird 
auf einen Geist nnd Gemüt bildenden Unterricht, so darf nicht die 
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Masse des Stoffia Aaeschlag gebeod sein, aondem allein die MdgÜebkelt 

einer Rundlichen und tief gebenden Behsndlnni^. Wenn ^eliicb dlo 
Schul inapektion nnr darauf sieht, daas die vorgeechriebenen Pensen doreh* 
gejagt werden, so kann der Lehrer vielfach nicht anders, ale in die 
alte Lehrweise zorückfallen , die im Dozieren und Auswendigleroea 
bestand p um die Fälle des Stoffes zn bew&ltlgen. Vor allem mut 
darum der Lehrer, der durch seinen Unterricht erziehen will, bewahrt 
werden vor einem Zuviel des LeLr8t4>ffes im Lehrplan. Nur so viel 
darf eingestellt werden ^ als bei Rundlicher Behandlung der Schüler 
auch wirklich verdauen kann. Nur dies vermittelt wahrhaft geistige 
BUdung und gewährleistet die geistige Gesundheit 

Lernen, was Dinge bedeuten, ist immer heOsamer und notwendige? 
als lernen, was Worte heisaen. Die Überfuüe des Stoffes rihrt aber 
mit unabwelssbarer Nötigung zum Wortnnterricht. Denn anf die Grund- 
lage alles gediegenen Wissens, auf die äussere und innere Anschauung 
der Dinge zurückzugehen, kostet Geduld und Zeit Über den Eeix 
immer neuer Kiiteilungen seitens des Lehrers wird die psychologbeh 
notwendige Ketteufolge des Lernprozesses oft vernachlässigt, der Schüler 
mm Wortemachen verleitet und zu der Einbildung verführt, als wüsstd 
er Sachen, während er nnr Worte plappert, als hätte er Brot, während 
er nnr Steine hat. So führt der überfüllte Lehrplan zum Verbalismus 
und zum didaktischen Materialismus. (S. Ddrpfeld, Der didaktische 
Materialismus Gatersloh, Bertelsmann.) Der rationelle Lehrplan aber, 
der das Formatprinzip der Stoffauswabl befolgt, wird solche Fehler 
Termeiden. 

b) Das Materialpriozip. Haben wir als erste Bedingung 
für die Stoffauawahl den Satz kennen gelernt: Nnr der Stoff wird das 
Interesse des Eiudes tiefgehend und nachhaltig erregen können, der der 
kindlichen Fassungskraft oder der jeweiligen Apperzeptionsstufe das £indei 
genau entspricht, so müssen wir doch bekennen, dass diese Bestimmung 
allein noch nicht ausreicht. Denn um die geeigneten Stoffe anszuwählen, 
künnte mm meinen, man soUe z. B. aus der gesamten Weltliteratur, 
aus dem Bildungserwerb, den die Völker des Erdkreises aufgestapeil 
haben, alles das zusammeosuchen, was gerade der erziehende Unterricht 
nötig hat Es würden sich demnach römische und griechische Beüftod- 
teile neben ägyptischen und chinesischen, moderne neben antiken, vmter^ 
lindische neben ^mden Stoffen zusamtnenfindeUf wenn man eben nur 
daranf bedacht wäre, etwas der kindlichen Fassnngskt^ft gem&ss aus- 
xuwEhten. 

Dies dürfte aber^ abgesehen davon, dase dadurch ein merkwordigii 
Sammelsurium entsteht, einem Orundsatj entgegenarbeiten, der im Be- 
griff des sittlichen Charakters eingeschlossen liegt Unser Zögling soll 
dereinst im Leben sich betätigen können; er soll an den Anfgaben, 
welche die Gegenwart an ihn stellt, selbsttätig an seinem Teile mit- 
arMte»* Und xwar ist dies die Gegenwart seines, nicht eine« beliebigen 
YolktB — solange wenigstens^ als die Menschheit noch in eine Reihe 
indiTidnell verschiedener Nationen zerfallt Um aber in die Gegenwart 
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ieiüsfi Volkes eelbattätig eingreifeD zn kcInDen^ masi er diese aelbftt zu* 
näehfit nach allen ihren Bicbttiti^ea gehörig begreifen lernen. Datier 
würde als nächste Forderong far die GestaUung des Lebrplans diese 
erböbea werden müssen : Wähle den gegenwärtigen Kult arstandpankt des 
Volkes und snche denselben bei deinem ZdgÜng nach allen Seiten bin 
SU rechtem Verständnis zn bringen. Dann wird derselbe selbst den Plat2 
finden können, wo er mit seiner Arbeit, im Sinne einer sittlichen Fer- 
sänlicbkeit einzutreten befähigt ist. 

I Dies wäre ganas gnt, wenn nnr nicht die eben aufgestellte Förder* 

ung der erstgenannten, welche die Fassirngskraft des Rindes zn beröck- 
Bichtjgen gebot, schnnratracks «nwider liefe. Denn die Gegenwart eines 
knlti vierten Volkea — nnd nur von einem solchen kann hier die Rede 
sein — zeigt so verwickelte Verhältnisse, dass es die grössie ungereimt' 
heit bedentet, woUte man damit den kindlichen Geist nähren. Man 
wnrde sehr bald finden, dass bei 8toffen, die wegen ihrer Kompliziert- 
heit, die sie nach jahrhandertlanger Arbeit erhalten mnsslen, das 
Interesse der Kinder sich nimmermehr entwickeln kaun. Damit aber 
würde von vornherein das Ergebnis des Unterrichts in Frage gestellt 
und dem Unterrichtsziel direkt entgegengearbeitet. Denn es ist nicht 
£11 leugnen, dass die zeitliche Nähe dem Schüler psychologisch fem liegt^ 
während das zeitlich Ferne wegen seiner grösseren Einfachheit und 
Dorchsichtigkeit für ihn das psjehalogiscb Nahe bedeutet. Diese Tat« 
■ache weisst uns also von den schwer verständlichen Verhällnissen der 
Gegimwart zurück in die Vergangenheit, um hier unsere Hebel an^a- 
setzen« 

Dazn ndtigt um aber auch folgende Erwägung, Die Gegenwart 
mbt anf der Vergangenheit. Wer nun für die Zukunft etwas Gutes 
und Bleibendes zn bewirken wünscht, mnss es an die Gegenwart knüpfen, 
\i& allein ans der Vergangenheit recht zu verstehen ist. Die Forschung 
des Gelehrten, die Werke des Dichters nnd Künstlers, der Fleiss des 
Handwerkers und Fabrikanten — air ihre Tätigkeit str(lmt in ihren 
Ergebnissen zusammen in dem, was wir nationale Bildung nennen. Diese 
ist der Sammelpunkt des Volksgeistes und Volkslebens: ihre Pflege, ihr» 
sargsame Bewahrung} dass sie von der erreichten H5he nicht herabsinke, 
sondern als Ganzes der künftigen Generation in üirem vollen Werte 
überliefert werde, das ist die Aufgabe des erziehenden Unterrichts. 
Diese Aufgabe kann nur erllilU werden durch Übermittlung der gegen- 
wärtigen Knlturböhe; aber diese Übermittlung bedarf eines sorgfältigen 
Planes, der im Zurückgehen auf die früheren, einfacheren Verhältnisse 
besteht, von wo ab der Fortschritt der Kulturarbeit seinen Aasgangspoukt 
DJkhm, bis er in die Gegenwart einmündete. 

Nicht mit einem Male steht der Mensch auf der Höhe seiner Ent- 
ickelung, sondern nur allmählich durch stetige harte Arbeit ringt er 
■ich zu reicheren Vorstellungskreisen , zu feinerem Gefühlsleben und 
energischeren Strebungen durch. Auch das Volk stand nicht mit einem 
MaJe auf seiner Kulturhöhe, sondern dazu bedurfte es einer langen, on- 
ermudiichen Anstrengung, tun von einfachen zn reicheren Verhältnisaen» 
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von leicliten zu immer &cliwierigeTen Anfgabea nnd Arbeitsprobleineii 
Aufzusteigen, So kdonen wir auf der emen Seite der Einzeleoiwickeloog 
eine Eeüie von Eatwickeliii]g&stiife& beobachten (&. den Art. Alterstypen 
in Heins Encykl) nnd auf der Seite der VolkBentwickelnng ebenfalls ge- 
wisse EntwjckelTingsstafen^ erstere können als Apperzepdona*, letztere 
ftli Enltnrstufen bezeicbnet werden, (3. d. Art. Gesamt- nnd Eineelent* 
wiekelnng in Rein 's Encykl.) Der Gedanke liegt nun nahe, dmsa man 
TergncUen solltei beide Reihen, die individuell -persönliche mit ihren be« 
grenzten, aber wachsenden Vorstell nn gen, Wünschen, Keignngen mnit 
StrebuDgen zn den hiatoriscben Eutwlckelnngsetnfen mit ihrem geisti^en^ 
stetig sich mehrenden Kulturinbalt to 2n stimmen, das» die jeweilige 
Apperzeptionsfltnfe immer ans der ihr entsprechenden Kultnrötttfe ihre 
Nahrung z^ge* I 

Das Waebsen der Pendnlicbkeit soll demnach genährt werden au 
dem Wachsen der Enlturarbeit des Volkes. Das wdrde zugleich da« 
Interesee in tiefgehender Weise erregen, denn nicht das Gewordene, 
EOödern das Werdende ruft ein tieferes Interesse hervor,*} An dieser 
Arbeit der Verfolgung des aufsteigenden Ganzen kannte der sittliche 
Charakter sich allmählich entwiirkeln — selbst versändiich unter stetiger 
Znhüfenabme aller übrigen Erziehungsfaktoren ^ könnte der Einzelne 
in das Verst&ndnis der Gegenwart hineinwachsen, im der er niit der 
Kraft einer sittlichen PersönJichkeit^ ausgestattet mit bistcrisehem Sinn, 
lU wirken berufen ist 

Das Programm fdr die Auswahl der Lehrstoffe dürfte also in grossei 
Zügen genommen so sich gestalten: 

Auswahl der Lehrstoffe 



A* Formal-Prinzip 

Subjektiv 

Werden des Einzelnen 

Entwickelungs-Stufen 

des Einzelnen 

Psychologie 



B. Material-Prinzip 
Interesse Objektiv 

Werden der Gesamtheit 
Entwickelungs-Btufen 

der Gesamtheit 
Historie 



Didaktik 
Lehrplan-Sjstem 



7 Praktiaclie Folgerungen 



Unser nationaler grundlegender Satz, dass für den werdenden 
Menschen nur das Werden der Eultnr, insofern es im Lichte der sitt- 



•) „Wenn man die Dinge von vornherein io ihrem Werden be- 
obachten kann, so gibt dies die beste Betrachtungsweiie.^ Aristoteles^ 
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Uehen BeurteitQQ^ dargeatelH n&d anfK^nommen wird, von abBolutem 
Interesae sei und dasa deshalb ein cbronologisclie« A\iMdgen von den 
älteren zu den neueren höheren Stufen sicL als n5tig erweiäe^ wurde 
Ton der herrschenden Praxis bisher überseheD. Mit der Durchfübrnng 
desselben massts eine bedeutende Veränderimg^ Im Unterrichtsplan ein- 
treten. Die nStcbste Folge wäre die Beseitigünii^ der konzent- 
risehen Kreise^ vor allem im biblischen und profani^e- 
sehiehtliehcn Unterricht Denn es liegt auf der Hand, dass 
unser Prinzip fnr die Auswahl und Aufeinanderfolge der Dnterricbtsstoffa 
im strikten Gegensätze zn der bisherigen Ordnung steht, nach der inner- 
balh der Scbnizeit der gesamte Stoff eines Faches mehrfach durcblanfen 
wird t und zwar jedesmal mit einigen Erweiterungen. Innerhalb der 
biblischen Geschichte wird z. B. in jedem Jahrgange mit mehr oder 
weniger Willkür einiges ans dem Alten nnd einiges aus dem Neuen 
Testament ausgewählt. Aach die oftizieilen Schulordnungen richten sich 
nach dieser durch lange Überlieferung ehrwürdig gewordenen Vorschrift» 
Sie ist aber prinzipiell nicht haltbar. Denn durch die Anordnung der 
Stoffe nach konzentrischen Kreisen wird 

■ 1, eine heillose Yerm engung der verschiedensten religiösen 
^d sittlichen Auffassungs weisen und kuHuibistorisoben Standpunkte 
herbeigetührt, wodurch keine einzige dieser Denkweisen zu ihrem Rechte 
kommt und auf die Altersstufe gesetzt wird, anf der eie durch Harmonie 
^mit der kindlichen Apperzeptionsstufe am leichtesten verstanden werden 
ad am kräftigsten wirken kann. Wenn es wirklich im geistigen Leben 
des Kindes eine Keiheu folge Individueller Entwickelungs- und Apper- 
zeptionsstnfen gibt, die i. a. den Hauptepochen der Cresamtentwickelimg 
entsprechen, so liegt in der raschen Darbiettiug aller dieser Epochen 
^ innerhalb eines Jahres entschieden eine Vergewaltigong der kindlichen 
^kfrpperzeptiou, und mithin eine Lähmung des Interesses. Hat der Scbüler 
^^ycb in ein;selne Erzählungen mit Interesse vertieft nnd sich Leichtigkeit, 
^BiUBt und Bedürfnis zur Apperzeption der damit zusammenhängenden Ge- 
^Bchichten geschaffen, so reisst ilm das rasche Tempo der konzentrischen 
^KKreise röcksichtBlos aus seiner Vertiefung heraus und wirft ihn iu eine 
ganz andersartige Geschichte, in völlig andere Verhältnisse hinein. Kaum 
hat er aber hier mit Mülie Boden gefasst nud sich dadurch zu längerem 
Verweilen gestimmt, so beginnt das gransame Spiel von neuem. Die 
konzentrischen Kreise zerren das Kind somit auf immer wechselnden 
Bahnen zu immer wechselnden Dingen ^ lassen vieles betasten, nichts 
mitnehmen; vieles kosten, nichts geniessen. Sie reissen das Znsammen- 
gehörige auseinander; sie sammeln nicht, sie zerstreuen. Sie wissen nichtg 
Von der erziehenden Kraft, die in grösseren geschlossenen Gedanken- 

kmassen liegt, wie sie durch grosse zusammenhängende Stoffganze ge^ 
staltet werden, 
L % Die konzentrischen Kreise sind durch ihre ewigen^ will* 
liär lieben Eepetitionen nur zu sehr geeignet, das Inter- 
esse zu töten. 

Beim konzentrischen Unterricht kehrt fast der gesamte Erzäblungs- 
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■toff in immer wechaelndeD Stofeizüieiten swei- bi» dreimal wieder, und 
nat&rlich wird bei jeder Wiederkehr das schon Dageweseoe wiederliolt* 
Diele Wiederhol nag wird, weil es die Darbietaog sehr eiUg hatte^ tnejst 
■ehr breit augfaUeo und wird nach den oberen Stafen zu, wo das Neu« 
Bpftrlicher auftritt, immer mehr Zeit beauepnicheti. Eioe solche Art ?oii 
Hepetition ist nicht eine mater Btndioram, sondern eine Matter der Lange- 
weile für Lehrer und Schhler. Statt des laterefisas mnss sich im Züg- 
ling das drückende Gefhhl geltend macheu, dass er nicht von der Stelle 
rockt, D&2U kommt noch, dass durch die Vorwegnahme so vieler Uanpt^ 
gJieder der Erzählungen eine Eeihe von Gelegenheiten verloren gtihen, 
bei denen die Schaler leicht zu spannender Erwartung, znm Spekulieren, 
sam Phantasieren hätten angeregt werden können, Eurz, die konzentr 
rischen Kreise sind wie dazu gemacht, am das Interesse zu schwachen 
und m ertöten. 

3. Mit dem Verlust an Interesse ist aber im Gesinnungsunterrieht 
stets ein Verlost an religiöser nnd sittlicher Wärme verbunden. Und 
so richtet sich gegen die konzentri sehen Kreise auch das schon ange- 
führte Wort Herharta: Die grosse aittUclxe Energie ist der Effekt grosser 
Szenen und ganzer, nuzerstückter Gedankenmasaen — und das verwandte 
Wort, dass man zur Bildung des sympathetischen, sozialen und reUgi(>seo 
Interesses eines zusammenhängenden Stoffs bedürfe^ der f,eine gelinde 
Wärme beharrlich entwickle". Nnn haben wir in der biblischen wie in 
der Profangeschichte Gruppen mit grossen Szenen und ganzen^ nni&er- 
itückten Qedankenmassen. Warnm wollen wir da die grossen Szenen 
zerpflücken, aus dem Zusammenhang heransreissen and sie damit mehr 
oder weniger anverständiich und für das Gemüt der Kinder klein und 
wirkungslos machen? Wie soll die warme Teilnahme an Mensehen- 
wohl und Menschenwehe, die doch nur aus naher l^ekanntscbaft mit 
Menschen herauswächst, erzielt werden durch oberflächliche und liasüge 
Berührungen mit Broch stücken ans dem Menschenleben ? Sjmpathetiaehei 
Interesse spinnt sich wohl an einer einzelnen interessanten Szene aus 
dem Leben der vorgeführten Persönlichkeit an, aber es wiU fortgesponnen 
sein, wenn es stärker werden soU; ei will mehr sehen und hören von 
der betreffenden Persönlichkeit, es will diesselbe begleiten durch weitere 
Lagen, Gemiitsstimmnngen, Taten und Schicksale^ sonst erreicht ei 
niemals den Grad von Stärke nnd Wärme^ der ihm eine Dauer Im Go* 
mnislebeni sichere Wiederkehr bei ähnlichen Veranlagungen und weitere 
Ansbreitaag auf ähnliche menschliche Verbältnisse verschafft. Wenn das 
nicht recht oft und recht energisch geschieht, kann das sjmpatbetisch« 
Interesse niemals zur Liebe nnd zum Wohlwollen werden* So schädigen 
die konzentrischen Kreise mit dem Interesse auch die Kräftigung der 
gemütlichen Teilnahme, Sie beeinträchtigen das Miterleben der Er- 
zählungen und somit auch die Entwicklung der Religiosität und Sitt* 
lichkeit Sie arbeiten also nnbewasst den Zwecken des Gesinnungsuncer* 
richta entgegen. Denn sie sind gerichtet in erster Linie auf leichte und 
zweckmässige Überlieferung des Wisseus. Darum paast die Anordmiiif 
lär die Lern seh nie, nicht aber für die Erziehungsscbole, 

Die Verfech ter der konzentrischen Kreise wiisen 
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natürlicb allerlei Orilnde för de ins Feld zu fUhreo. Die beBon deren 
Vorteile, die sie den konreutTiecben Kreiden zazuBcb reiben püegen, halten je- 
doch Vei näherem Hinfiehen ttnd in richtiger Belenchtang nicht Htich* 
So ilnd ea d am entlieh zwei , die von D ü r p f e ! d hervorgeh üben 
werden. (Über den didaktischen Mater iälismui, Gütersloh* 2. Äufl.^ 
1866^) „Erstlich*' heisst es dort Seite 95 mit Be^g auf die biblisehe 
Oeachichte, ^wird in dem konzentriaeb sich erweiternden Lehrgang die 
zentrale Oeatalt und Geschichte d^dB Heilandes anch schon den Kleineren 
60 nahe gebracht und vertraut gemacht^ als es auterrichUich möglicli 
ist Zam andern; well die Eanptgeschichten des Alten Testaments 
aacb aaf den oberen Stufen wieder vorkommen, so wird vermiede n, dass 
das Vorstellangsbild von den grossen Persönlichkeiten jener Zeit allza 
klndermäsaig bleibe,** 

Daranf ist zn erwidern, dass die zentrale Gestalt Ghritti durch 

die Schnlfeier des Wei hn achte festes , sowie durch die fortlanfendeo 
Kindergotteadienste den Keinen — wenn auch nicht nnterrichtUchp so 
doch erbaulich nahe gebracht wird. Wir schaffen ferner durcli 
gründliche Bearbeitung der a 1 1 1 e s t a m e n 1 1 i c h e n Vorstufe 
dem weltnm gestalten den Auftreten Christi den rechten Untergrund. 
Überdies sind ja die letzten vier Schuljahre nach unserem Plan ans* 
sohliesslieh dem Leben und Wirken Christi und seiner Lehre ge* 
widmet^ in den höheren Schulen aber bis sum Abgang. 

2. Die Hanptgeschichteu <leB Alten Testament a werden auch in den 
oberen Klassen öfters vorkommen und zwar in immanenter Wieder- 
holung, die bekanntlich vor den hergebrachten willkürlichen und lang- 
weiligen Eepetitionen gar vieles voraus hat. Die methodische Durchar- 
beitung der Gesinnungastoffe nötigt immer zur sorgfältigsten Verwert- 
ung und Heranziehung des achon Bearbeiteten, sowohl auf der ersten^ 
wie auf der dritten und föuften formalen Stufe; und nicht bloss inner- 
halb des biblischen, sondern auch des profan geschieht liehen Stoffes, die 
in enge Beziehung gesetzt werden, wo ea nur geht, Hierdarch wird 
auch bei uns vermieden^ dass das VorsteUangabild von den grossen 
Persönlichkeiten, die in den frühem Schuljahren vorkommen, allzu 
kiodermässig bleibe. Im Leben Jesu, in der Apostelgeschichte bei der 
Bibellekt^e, im Leben Luthers etc. wird sich reichlieh Gelegenheit 
finden, die Gestalten der Patriarchen, Richter und Propheten in eine 
kellere Beleuchtung zu ricken, als es auf den früheren Stufen geschehen 
konnte, wo die Refiezion noch nicht erwacht ist und nur die tatsächliche 
Auffassung gilt 

I 3. Der Einwurf ferner, dass man nur im Anschluss an die konzen- 

trischen Kreise die kindliche Apperzeptio na kraft genügend berücksichtigen 
und dem Schuler erst die leichteren, dann die schwereren Crzählungen 
ans jeder Epoche bieten könne ^ während die Berücksichtigung der 
kulturhistorischen Stufen in bunter Ünordniiug bald ganz leichte, bald 
ganz schwere Erzählungen bringe, ist auch nicht stichhaltig. Denn 
wir beginnen mit den biblischen Erzählungen erst im vierten, 
mit den profangeschichtlichen erst im fünften Schuljahr. 
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Sodann machen wir durch unsere zusammen bangen de Darbietung ailet 
desaen, waB den Sehnlern überbanpt auB einer Epoche geboten werden 
kani], die Erfasaung der ichwereren Stücke den Scbtilern m kicbt, daea 

iie deren Hauptziige anf Grand des festen^ liebgewordenen Zii§amiuen-| 
hanga mit Hilfe der Pbantasie oft schon YorauekoDStrnieren, 

4. Die mit dem letzteren Einwurf häaüg verbundene Ansicht, 
man erst durch Vorfiihrung von Einzelbildern Apperzeption fSr die 
Haoptmaese der biblischen Gescbichten erwecken^ dann zn zusammen- 
hängenden Biographieen der heUigen Männer fortscbreiten nnd endlieh 
mit dem Gesamtüberblick über das Reich Gottes ecbliessen müsse, be- 
ruht — abgesehen von der rein logischen und nichtpsj' che logiseben 
Grundlage — snf der einseitigen Rücksicht^ wie man am bequemsten 
und leichtesten den reichen Stoff in die Köpfe bineinbringe. Aber 
darauf kommt es uns doch gar niclit an, sondern vielmehr auf die Er- 
wecknng eines danernden religiösen Intereesee^ das aber, wie schon oben 
ausgeführt wird, durch die Anordming des Stoffes nach konzentrischen 
Ereiseü gehemmt nnd verdunkelt wird. 

Weil aber nur in und mit dem religi^^sen Tind sittlichen Intereetol 
des ZögLtngg die Grundlage nnd Garantie für seine religilSs-sittli^ii 
Bildung und Fortbildung gegeben ist^ so müssen wir dafür sorgen und 
dabin wirken^ dass der Hemmschuh eines solcben InteresseSj die An- 
ordnung des Stoffes nach konzentrischen Kreisen, aus unseren Schalen 
entfernt werde, nnd dass die offiziellen Schnlordnnngen diesem darch 
Tradition ehrwürdig gewordenen Rezept den Kücken kehren, am sich 
auf den Boden des allein richtigen Prinzips der Auswahl nach der 
knlturhiatori&chen EntwickeluDg zu stellen, wenn man dem Unterricht die 
rechte Wirkung geben wilL Der Aufbau nsch dem historisch-genetitchen 
Prinzip hezwekt Veredlung des Zöglings j die Anordnung nach konzen« 
trisi^en Kreisen geht auf möglichst rasche nnd sichere ÜberÜefernng des 
Wissens. Die Prinzipien der Pädagogik liegen in der Ethik und in der 
Fsjehologie ; sie fordern den historisch* genetischen Gang, Die konzen- 
trischen Kreise können nicht die Bedeutung eines Prinzips, sondern 
allenfalls die eines Hilfsbegriffs beanspruchen. 

Endlich sei noch besonders hervorgehoben, dass die Anordnung nach 
konzentrischen Kreisen der Konzentration besondere Schwierig- 
keiten in den Weg wirf! Denn nach dieser Anordnung bildet jedes 
Unterrichtsfach eb besonderes Zentruni, und jedes Fach schafft besondere 
Vorstellungskreise in die Ki^pfe der Schüler ohne Rücksicht auf die eha- 
heitUche Gestaltung des Gedankenkreises/) 



*) Gegen die konzentri neben Kreise s. Jnat, Die Eonsen- 
tration des Dnt. Bartbs Ersiehnngsechtile 1 und 2 t8$0; Tbrändorf, 
Padag* Stadien, 4. Ht^ft, 1880, 8. 39; Staude, Deutsche Bl 1^3, 3. 128 U 
Aokorznann, Padag. Fragen, L S. 26 ff. YeTgl. D&s dritta Schul' 
j a }i r , 3, Aufl., S. 4 ■ G. W i g e t , Die konaeEtn»ehen Kreise ; B n q d q e r » 
Heuiinarblätter^ IV, S, i35 ffl; Thrandorf, Konvent rat ton oder kouzt^nt* | 
rische Kreise. ErÄiehungs schule 1885, l und 2; Aük ermann, P&diig. 
Fragen, 1, Reihe. Dresden, Kaoimerer; Bartelfl, Die^ Anwendbarkeit 
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Sind also die aDgegebenen Vorteile in erhöhtem Masse der histo- 
rischen Anordnung eigen, so haben wir um so mehr recht, die kon- 
zentrischen Kreise zu verurteilen und jeden Vergleich auf diesem Gebiet 
in der Theorie abzulehnen.*) Besonders sei noch hervorgehoben, dass 
die alttestamentlichen Stoffe eine historische und deshalb von der 
Pädagogik zu beachtende Vorstufe des Christentums bilden. Sie müssen 
daher als ein zusammenhängendes Ganzes vor den neutestamentlichen 
Stoffen auftreten. Dass wir uns aber so nachdrücklich gegen eine Ver- 
mischung von alt- und neutestamentlichen Stoffen in jedem Schuljahr 
verwahren, hierzu zwingt uns vor allem auch der Gedanke, dass die 
aufgestellten, für ein Schuljahr berechneten historischen Stoffe zu- 
gleich den Mittelpunkt eines jeden Schuljahres bilden 
sollen.**) 

Dieser Gedanke führt uns unmittelbar an die Schwelle unseres 
zweiten Kapitels, das die Verbindung der einzelnen Lehrfächer zum 
Gegenstand hat. Beide Ideen aber hängen so eng miteinander zusammen, 
dass jede, für sich allein gedacht, für den Aufbau unseres Unterrichts 
an Bedeutung wesentlich verliert. (Vergl. das 2. Heft der Pädagogischen 
Stadien 1888.) Während die Idee der Kulturhistorischen Stufen das 
Nacheinander in Betracht zieht, hat die Konzentrationsidee es mit 
dem Nebeneinander der Unterrichtsstoffe zu tun. Beides steht, 
wie wir sehen werden, in inniger Beziehung zu einander. 

Ehe wir aber der zweiten grundlegenden Idee uns zuwenden, sei 
das bisherige Ergebnis unserer Untersuchung in folgender Über- 
sicht zusammengefasst : 



8 Ergebnisse 

Als ersten leitenden Gedanken hatten wir gewonnen: 
1. Die Auswahl der darzubietenden geistigen Nahrungsstoffe mnss sich 
genan an die jeweilige Fassungskraft oder an die jeweilige Apper- 



der Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grundsätze etc. Wittenberg 
1885. Vergl. die Entgegnung von Dr. Göpfert; Dresden, Bleyl £ 
Kämmerer; Just, Konzentration oder konzentrische Kreise. XX. Jahr- 
bach, S. 235 f.; A. Bichter, Die Konzentration. Leipzig 1865, S. 54; 
Grab 8, Konzentr. Kreise oder nicht? Schlesische SchuTzeitung 1888, 
37—39; LaDge, a. a. 0. S. 150 ff. Pfeiffer, Konzentrische Kreise oder 
Kaltnrhistorische Stufen. Pädag. Zeit- und Streitfragen, Hollkamm, 
Der reine Betriff der konzentrischen Kreise. £v. Schulblatt, 1891, 6. 
Derselbe, Die drei Hauptarten der successiven Stoffenordnung. Jahrb. 
d. Vereins f. w. Päd. Dresden 1900, nebst „Erläuterungen*' eben das. 

*) Welchen Einfluss unvollkommene Einrichtungen, wie z. B. die der 
ein- oder zweiklassigen Schule, auf die Stoffverteilung ausüben, können 
wir hier nicht berückaichtigen. Vergl. Flor in. Die Methodik der Ge- 
samtschule. 2. Aufl., Zürich 1886; ferner die Arbeiten von Hollkamm 
im Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik, 23. n. 24. Bd. 
und iu Beins Encyklopädie. 

**) Vergl. Grab 9, Eine neue abfiLllige Beurteilung der Herbart- 
Zillerschen Pädagogik. Erziehunscsschale 1885, 10—12. Schlesische 
Schulzeitung 1885, 19, 20, 32, und 1886, 3. 
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zeptiooiafufe der Schüler anschlieaseD . Dann wird da« IntereBse &!• 
ein freisteigendei hervortreten. 

Einwand; Ist die Fasenng^kraft anf den verschiedenen Alteristnfeii 
bei den einzelnen Individneo nicht »ehr verschieden? AJlerdlnit. 
Andererseits wird man In der Jugendlichen Entwickelnng gewiaae Er- 
gebnisse auffinden, die bei jedem normal angelegten Kind als Durch- 
•chnitt in gewisser Zeit hervortreten. Diesen Durchschnitt wird di« 
Didaktik zn Grunde legen müssen ; über deoselben werden eineeliie 
Schüler immer hervorragen, andere etwas nacbsteheo. Hier mnss dann 
durch individuelle methodische Behandlung seitens des Erziehers nach- 
geholfen werden. 

Vor allem aber erwächst ans dem ersten Satz für den Erzieher 
die Notwendigkeit, sich klar zu werden über die Entwickelnngsstnfen 
des kindlichen Geistes, nach der theoretischen und nach der praktischen 
Seite hiui d, h. der Erzieher mcss steh Rechenschaft zn gehen versuchen 
über die einzelnen Phasen der inteliektnelleu Entwickelnng so gut wie 
Qber die der moralischen. 

2. Kennt er sie, dann wird er nach den Stoffen suchen, in denen 
aowohl die jeweilige intellektuelle wie moralische Entwickelongsstofe tidi 
wiederspiegelt. Die Stimmungen, Neignngen, Wünsche and I^beni* 
an sc bauungen, wie sie dem Schüler gerade lebendig sind, sollen sich in 
den dargebotenen Nahmngsstoffen wiederfinden. Deshalb werden sie gern 
snfgenommeBf mit Lnst verarbeitet, vielleicht gar mit Heisshnnger ver- 
lehlnngen. 

Wo aber finden sich solche Stoffe? Ohne Zweifel in der Literatur 
und Knnet, der geistigen Enstkammer, welche die Enltnrarheit der 
Hensehheit seit JahrranseDdeu angefüllt hat. Hier heis^t es nun Um- 
■chan halten f prüfen, sichten, ordnen. Aber wird diese ungeheure 
Hasse den Erzieher nicht erdrücken^ also dass er nicht wefis, wo ant^^^^ 
wo ein? ^H 

Leicht könnte es geschehen, wenn er nicht durch dieses Labyrinth 
&n einem roten Faden sieh dnrcbfinden kannte, wenn nicht in einem 
Gedanken eine Beschränkung verlangt würde, die dem Erzieher die 
Answahl erleichtert. 

Dieser Gedanke heisst; Unser Zögling ist dnrch die Geburt In «In 
bestimmtes Volk hineingestellt. An der Kultur dieses Volks hat & 
Vereinst teilzunehmen, nicht an einer Weltknltnr, die ja nur in der Idee 
EMstenz hat und sich in Wirklichkeit zusammengesetzt ans so viel Faktoren^ 
als knltnrfähige Kationen an der Weiterfühmng der menschheitUchen 
Entwickelung arbeiten. 

In der nationalen Gesellschaft soll sich unser Zögling dereinst als 
■elbstt&tiges Mitglied ausleben. Dazu gehört, dass er sich des nationalen 
Knltirgehaits bemächtige, dass er Verständnis für die verschiedenen 
Seiten der nationalen Arbeit erhalte. Also Beschränkung bei der Ans- 
Wahl der Stoffe auf die nationalen Denkmäler in Sprache, WisaenBchifl , 
und Ennst, 
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Aber diese Beschr&nknDg ist nicht so zn verstehen, als ob ans- 
sehliesslich nnr dentsch-nationale Stoffe herangezogen werden dürften. 
Unsere Kultur ist keine durchaus selbstgewachsene. Sie ist wohl einer 
Pflanze gleich aus eignem Keim entsprossen, aber nicht aus eigner Trieb- 
kraft allein geworden. Von verschiedenen Seiten her empfing sie starke 
und nachhaltige Einwirkungen. In die religiöse Entwickelnng unseres 
Volkes griff das Christentam als etwas von aussen Gebrachtes ein, und 
es dauerte Jahrhunderte, bis eine annähernde Verschmelzung des christ- 
lichen und des germanischen Geistes stattfand.'*') Nach der ästhetischen 
Seite hin aber ward für Literatur und Kunst eine Verschmelzung des 
griechischen und des germanischen Geistes vollzogen. Und wie stark 
die römische, später die französiche und englische Kultur die Entwickelnng 
unseres Yolksgeistes beeinflusst hat, ist bekannt genug. 

Ohne Zweifel wird nun derjenige am lebhaftesten, am tiefsten in 
die verwickelten Verhältnisse der Gegenwart eindringen und am klarsten 
die mannigfachen in ihr wirkenden Strömangen verstehen, der die ver- 
schiedenen Fäden deutlich bis zu ihren Ursprüngen hin verfolgen kann, 
von denen sie ausgegangen sind. Nicht jeder im Volke wird dies tan 
können. Die weitverzweigte Kulturarbeit zwingt die Menschen zur Teilung 
der Arbeit So werden die breiten Massen des Volks sich begnügen 
müssen, wenn ihre geistige Entwickelnng genährt wird an den biblischen 
und den rein nationalen Stoffen (Volksschule); die Gebildeten machen 
sich die Kultur der Nachbarvölker, namentlich der Franzosen und Eng- 
länder zu eigen (Realschule), die Gelehrten allein erhalten eine tiefere 
historische Bildung, d h. sie verfolgen die nationale Kultnr rückwärts 
bis in die ersten Anfänge und suchen von hier aus das Verständnis tür 
sie zu erfassen (Gymnasium). 

Damach ergibt sich folgende Gliederung der Erziehungsschulen 
(vergl. Bein, P&dag. Sammlung Göschen, Leinzig 1897, 8. Aufl., S. 30. 
Bein, System der Pädagogik I. Bd. Langensalza, Beyer u. Mann 1903.) 

(Tabelle über Organisation des Bildungswesens siehe nächste Seite.) 

Ob aber im engeren oder im weiteren Bahmen die nationalen 
Kulturgüter überliefert werden, immer wird für die Auswahl des Stoffes 
der Gedanke massgebend bleiben: Mit der Überlieferung des gegen- 
wärtigen Standpunktes kann die didaktische Unterweisung nicht begonnen 
werden. Derselbe ist viel zu verwickelt, viel zu zusammengesetzt, ein 
Produkt jahrhundertelanger Arbeit. Das Verständnis für die Gegenwart 
anzubahnen, wird immer als Ziel, nicht als Ausgangspunkt dem Erzieher 
vorschweben dürfen. Wie das Volk den gegenwärtigen Kulturzustand 
nicht anf einmal erobert, sondern in langsamem, mühsamem Anstieg durch 
fortgesetzte Anstrengung erworben hat, so wird man auch dem Zögling 
nicht den mühsamen Weg ersparen können, auf dem man zur gegen- 
wärtigen Höhe stieg. 

Hier tritt der fachwissenschaftlich-logische und der erzieherisch- 



*) Vergl. Gerland, Bäuerliche Sittenlehre. Gotha. 
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Organisation des Bildangswesens 
Kultur-Arbeit des Volkes nnd dementsprechende Scbalorganiaation 



A. Untere 
Berufs- 
Schicht 
Handarbeit 
Tagelöhner 
Fabrikar- 
beiter 
Handwerker 
Klein-Baaer 
Niederer Ver- 
waltanga- 
dienst 



B. Mittlere 
Berufs- 
Scbicb t 
Gewerbe- 
stand 
Kleinhandel 
Mittlerer Ver- 
waltnngs- 
Dienst 



Höhere Berafs-Schiclit 

Grosskanfmannschaft, 

Grossindastrie, Höheras 

Beamtentam, Offizierstand, 

Gelehrtentnm 



1. Vor der 
Schnle 



I 
A. Erziehnngs-Schnlwesen 

Volks-Kindergarten 



2. Gemeine. 

Elem.- 
ünterricht 



Allgemeine Volksschale 1. — 4. Schuljahr 
(Allgemeine Schulpflicht) 



8. Trennung 

in drei 

Schul- 

gruppen 



Oberstufe der 
Volksschule 
5.-8. Schul- 
jahr. 



Realschule 
Madchen- 
Mittelschule 
5.— 10. Schul- 
jähr 



1. 

Ober- 

Bealsch. 

Französ. 
Englisch 



Höhere Schulen 
5.— 12. Schuljahr 

I 2. 

Beal-Gym. 



Lateinisch 
Franxös. 
Englisch 



Gymnat. 

^■^■^^^^■'^'^ 
Lateiniaeh 
Griechiacli 

Fransöa. 

Englisch 



Höhere M&dchenachole. 
Mädchen-Gymnasium 



B. Fach- oder Berufs-Schulwesen 



4. Vielfache 
Teilung 



1. AUgem. 
Fortbildungs- 
schule 

9.— 11. Schul- 
jähr 

2. Niederes 
Fachschul- 
wesen 

Handwerker- 
schulen 
Ackerbau- 
schulen 
etc. etc. 



Eintritt in 
den Heeres- 
dienst 
(Allgem. 
Wehrpfl.) 



2. Mittleres 
Fachschul- 
wesen 
ll.-U. Schul- 
jahr 
Technikum, 
Handels- 
schule, 
Kunstge- 
werbeschule, 
Kunstschule, 
Forstschule, 
Bergbau- 
schule etc. 



Eintritt in 
den Heeres- 
dienst 
(Allgem. 
Wehrpfl.) 

(Für Frauen: Krankenpflege, Kindergarten, Schule, Haushaltung ete. 
s. Zimmer-Zehlendorf, Frauendienst.) 



3. Höheres Fachschulwesen 
13.— 16. Schuljahr 

a) Lehrer- und Lehrerinnen- 
Seminar 

b) Akademie (Kunst-Akademie, 
Forst - Akadem ie , Berg • Aka- 
demie etc.) 

c) Polytechnikum 

d) üniversit&t 

Eintritt in den Herresdienat 
(Allgem. Wehrpflicht) 
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jmeholofiacha Oegeniats in aller Schärfe herror. Der erste ngt: 
Überliefert doch ao echnell «li möglich die Ergebnine der mensch- 
bettUeben Bntwickelong, das fertige geistige Besitxtnm der Jetiigen 
OeDentkm, damit der ZGgling sofort orientiert seL Der Bedts des 
Wissens ist nnd bleibt die Hauptsache. Aber darauf, so sagt der zweite 
Slandpukt, kommt es in der Erziehung nicht in erster Linie an, sondern 
aaf die lebenspendende Kraft, die ans dem Erwerb der geistigen Erb- 
schaft, die nns yon den Vfttem überkommen, entspringt, weil sie allein 
das selbsttätige Fortarbeiten anf dem gelegten Omnde gewährleistet. 
Diese lebenspendende Kraft wird am besten entwickelt, wenn der werdende 
Meuch an dem Werden des geistigen Besitzstandes gMiährt wird, wenn 
Ihm nicht einfach das fertige Erbe fiberliefert, sondern wenn er genOUgt 
wird, den Weg — wenn anch abgekfirzt nnd zusammengedrängt — zu 
darehlanfen, anf dem das Jetzige Wissen, Können nnd Wollen ermngen 
ind bearbeitet worden ist. In dem Verfolgen des Werdens der Kultur- 
arbeit liegt ffir die werdenden Menschen, die zu dem gelangen sollen, 
was das Volk jetzt hat, der einzig interessezeugende, Gemfit und Willen 
bildende Gang. Nur das Werden interessiert wahrhaft, das Gewordene 
sieht; in Jedem Menschenkinde spiegelt sich die Werdekraft, die 
SeböpAmgslust des Volkes wieder, bald stärker, bald schwächer. 

Hieran knfipft der erziehende Unterricht an. Seine Auflgabe besteht 
km darin, den kulturgeschichtlichen Entwickelnngsgang des Volkes zu 
wfSslgen, die Stoffe herauszuheben, die diesen Gang versinnlichen, und 
swar immer im engsten Anschluss an die Fassungskraft der Jugendlichen 
Geisler, um die Jugend zu sittlicher und geistiger Selbständigkeit und 
Selbsttällgkeit zu ftthren. 
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U 

Die Verbindung der Lehrfächer 
Konzentration des Unterrichts 

Literatur: Ausser den anter I genannten Schriften und Aufs&tsen: 
Stoy, Hansp&dagogik. 1885. — Ziller, Grundlegung. § 19. — Will- 
mann, Pädagogische Vortr&ge. 2. Aufl. — Kern, Grundriss der PAda- 
gogik. 4. Aufl. § 32. — Dörpfeld, Die unterrichtliche Verbindung der 
sacnunterrichtlichen oder Wissensf^her. Evangelisches Schulblatt 1875. 
Heft 1 und 5. — Bichter, Die Konzentration des Unterrichts in der 
Volksschule. Leipzig 1865. — Ackermann, Ober Konzentration. P&da- 

Sogische Fragen. 1. Beihe 2. Aufl. Dresden, Kämmerer. — Just, Die 
Konzentration des Unterrichts. Erziehungsschule von Barth No. 1 und 
2. 1880. 8. Jahrgang No. 4. — Beinerth, Über Konzentration. Päda- 
gogische Studien 1882. 8. Heft — Dörpfeld, Zwei dringliche Beformen 
im Beal- und im Sprachunterricht. 3. Aufl. Gütersloh 1892. — Mllller, 
Die Konzentration des Unterrichts. Kehrsche Blätter 1888, 8. 256 iL — 
Muthesius, Beiträge zur Konzentration etc. Weimar, Kirchen- and 
Schulblatt 1887, 14, 17, 23, 84. — Hörn, Die Konzentration im Unter- 
richt der Volksschule. Evang. Schulblatt Januarheft 1889. Gütersloh, 
Bertelsmann. — Loos, Der österr. Gymnasial- Lehrplan im Lichte der 
Konzentration. Wien, Holder 1892. — K&rmän, Beispiel eines ratio- 
nellen Lehrplans f. Gymnasien. Halle 1890. Praxis der Erziehungs- 
schule von Just, Altenburg. Fries-Menge, Lehrgänge und Lehr^ 
plan. Halle, Waisenhaus. — Merian-Genast, Ausführungen zum Lehr- 
plan. Gymnasial-Programm. Jena 1882. — Just, Praxis der Erziehungs- 
schule. I. Bd., 1.— 4. Heft III. Bd. Altenburg, Pierer. — B^ein, Aus 
dem Pädagogischen Universitäts-Seminar 3. Heft (Anhang). Langensalaai 
Beyer & S., 1891. Schubert in Beins Encvklojpädie, Langensalza 1897. — 
Ausserdem: Karl Ambros, Die Mittel der Bildung nach Grundsätsen 
der Konzentration, S. 81. — A. 0. Bergelt, Die Konzentration des 
Unterrichts und ihre Schranken. Deutsche Schulpraxis 1882, No. 40, 47. — 
Hennig, Konzentration der Volksschulbildung. Brandenburger SchulbL 
1882. Heft 5 und 6. — Ihm, Die Konzentrationsidee und ihre Bedeutung 
für Ober- Tertia des Gvmnasiums. Programm 1889. — Kühner, Be- 
merkungen über Vereinfachung des Unterrichts in der Bealschule, 1845. — 
Lattmann, Ober die Frage der Konzentration. Göttingen 1860. — 
Bot hang, Konzentration des Unterrichts. Wien, Graeser. — Schuller, 
Die einheitliche Gestaltung des G^mnasialunterrichts. Halle 1890. — 
Schnell, Centralisation des allgemeinen Schulunterrichts. Berlin 1850. — 
Ders., Der organische Unterricht. Berlin 1856. — Ders., Grundriss der 
Konzentration und Centralisation. Langensalza 1860. — Bud. Schubert, 
Die Pädagogik Herbarts und die Interpretation der Konzentrationside«. 
1897. — Spielmann, Konzentration des Unterrichts. Wiesbaden 1890. — 
M. Engel, Konzentration des Unterrichts. Allgem. Deutsch. Schill- 
Zeitung 1883, No. 8 u. 9. — Bemerkungen lu den tJnterrichtsplänen der 
Bealschulen, 1858. Leipzig, Blätter für Pädagogik. — K. G. Barth, Dtr 
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Begriff Konzentration in der ünterrichtslehre in historischer und syste- 
matischer Darstellung. Borna 1895. — 0. Schmidt, Konzentration des 
Unterrichts auf realistischer Grandlage. Pädagog. Bausteine Heft 13. 
Berlin, Gerdes & Hödel. — W. Picker, Über Konzentratioa. Pädagog. 
Magazin, Heft 193. Langensalza, Beyer & Söhne. 1902. — G. Noth, Die 
Konzentrationsidee. Pädagog. Bausteine, Heft 16. Berlin, Gerdes & 
Hödel. 1902. 

„Es kann nichts gediegren sein, als was in 
allen Stücken zusammenhängt^ 

Gomenias 

Warum fehlt es in allen Wissenschaften 
und KUnsten so sehr an Erfindern und selbst- 
denkenden Köpfen? Diese Fraffe wird am 
besten durch eine andere Frage Deantwortet: 
Warum werden wir nicht besser erzogen? Gott 
gibt uns die Seele; aber das Genie mttssen 
wir durch Erziehung bekommen. Ein Knabe, 
dessen gesamte Seelenkräfte man so viel als 
möglich in einerlei Verhältnissen ausbildet und 
erweitert; dem man angewöhnt alles, was er 
täglich zu seinem kleinen Wissen hinzulernt, 
mit dem, was er gestern bereits wusste, in der 
Geschwindigkeit zu vergleichen und acht zu 
haben, ob er durch diese Vergleichung nicht 
von selbst auf Dinge kommt, die ihm noch 
nicht gesagt worden; den man beständig 
aus einer Scienz in die andere hin- 
ttbersehen lässt, den man lehrt, sich ebenso 
leicht von dem Besondem zu dem Allgemeinen 
zu erheben, als von dem Allgemeinen zu dem 
Besondern sich wieder herabzulassen, der 
Knabe wird ein Genie werden, oder man kann 
nichts In der Welt werden." 

Leasing 

„Durch Konzentration sorgt der Erziehungs- 
unterricht immer fUr das Dasein und die Er- 
haltung der Einheit des Bewusstseins d. h. der 
Persönlichkeit, bei dem Zöglinge, und das ist 
eine wesentliche Voraussetzung fUr Sittlich- 
keit und Glauben. Denn diese sollten Ja bei 
einem Menschen nicht bloss vereinzelte, zer- 
streute Erscheinungen sein, sondern sein ganzes 
Leben so durchdringen, dass in allem Tun und 
Wollen immer dieselbe ideale Gesinnung zu 
erkennen ist.** 

ZiUer 

Folgen wir dem im ersten Abschnitt entwickelten Prinzip der Stoff- 
answahl, so erhalten wir durch eingehende Analyse des vorhandenen 
Bildnngsgehalts eine Anzahl von Reihen, die, nebeneinander herlaufend, 
die verschiedenen Seiten der Enlturtätigkeit des Volkes darstellen. So 
die religiös-biblische Entwickelnngsreihe, die proüangeschichtliche, die 
Ssthetische oder künstlerische, die sprachliche, die naturwissenschaftliche 
«nd geog^raphische, die mathematische etc. Diese Reihen würden die 
Entwickelung der einzelnen Wissenschaften in ihren Hauptwendepnnkten 
widerspiegehi. So viele Hauptseiten die nationale Eultort&tigkeit auf- 
weist, so viele würden auch im Unterricht in den einzelnen F&chem zur 
Bearbeitung gelangen. 

Ohne Zweifel ein ungeheuerer Reichtum der verschiedensten Vor- 
•tellungen, der in diesen Reihen aufgespeichert ist. Ein buntes Allerlei, 
das da vom Markt des Lebens, wo es auf viele Er&fte verteilt erscheint^ 
hineingetragen ist in zusammengedrängter Form in die Werkstatt der 
Schale. Wird diese unter der Last nicht erliegen? 

Diese Frage ist sehr oft bejaht worden, ohne dass man anzugeben 

6* 
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vmista, wie dem zu begegnen sei* Oder wenn man etwaa rorbrachl«, 
80 blkben doch die ForderungeD «ebr allgemeiu. Wie ä. B. wenn 
gesagt wurde: „Eb mögen alle nur denkbaren Veranstaltongeii getroffen 
werden, damit diircb EiDbeit iu den (xmadlagen^ Anscblnss des Ver- 
wandten, VereiniguTig des sich Ergänzenden Zeit und Kraft erspart^ 
IntenftitSlt des TJäterricbtsresaltates ei-strebt werde. Wenn man anf 
gewissen Lebrpllinen zn einer Zeit nebeneinander finde Geschichte dei 
Mittelalters^ Lektüre des Herodot, Geographie von Amerika, dentacbe 
Literatur seit Lessing — so müsse man froh sein, wenn die Jugend 
nach altem Brauche um einige dieser Gaben sich nahezu nicht kümmere 
und mit ihrem Interesse abBchlieasend sich iu irgend einer Gegend des 
Unterrichtsfeidefi eigenmächtig anbaue,^ Bles ist aUerdings so; aber 
einen gesnnden Znstand wird man dies kaum nennen können, Vieimekr 
handelt es aich darum, aus einer eon^isa Tarietas lectionum eine ordinata 
Yärietas zu machen,*) 

Aber wie ist dies zu tun? Die Geschichte der Didaktik seigt 
verschiedene Versuche, eine Konzentration des Unterrichts — denn 
mit diesem Namen pflegt man die Verbindung der Lehrfächer zusammen* 
anfassen — h^heiznrührcn, und damit das Problem zu löaen, das darin 
besteht, die Vielheit der Unterrichtsstoffe mit der Einheit des Bewusst- 
seins im Zögling, als örnndiage für die Charakterbildung, zn vereinen« 



1 ßescliicbtlicber BUckbliek 



Die bekanntesten Versuche seien im Nachfolgenden kors ctiarak- 
terisiert. 

L Man ging von der Tatsauhe ans, dass sich In einfachen Vc 
haltnlBsen, bei einer gewissen Einförmigkeit und Gleichmässigkeit d 
Lebensformen leichter Charaktere ausbilden, als in entgegengesetzten 
Lebenslagen» wie man tatsächlich unter einfachen Landleuten leichter 
Charaktere &ndet als unter den Bewohnern grosser Städte. Ans dein 
gleichen Grunde war z. B. die anaschUessliche Eulcnr der alten Spraehefi 
anf den früheren Gymnasien der Charakterbildung an sich günstiger 
als die Vielgeschäftigkeit, in der man jetzt lebt. Auch manche päda- 
gogische ßestrebungeD und staatliche Vorschriften jüngeren Datnms, 
wie z. B, die preossischen Begnlative aus dem Jahre 1854, haben Ihre 
Berechtigung darauf zu gründen gesucht, Wir würden dieselbe aaeli 
sofort zngeben, wenn die Einheit der Person an sich und der darauf 
gegründete Charakter das wären, worauf es allein ankäme. Aber die 
Einheit der Person ist ja nur die notwendige erste Grundlage KOr 
Bildung des Charakters. Will dieser auf ethischen Wert Ansprach 
machen, so muss zu der Gleichmlsstgkeit, Geschlowsenhait Und Hamoili 
die Sittlichkeit hinzutreten. Sitiüchkeit aber echüeast Einseitigkeit mm. 
Wahre Sittlichkeit setzt einen reichen , mannigfaltig gebildeten Oe- 



♦) Stoy, Encyklopadie, 2. Anfi. S, 69 E 
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dankenkreis yoraos, denn Sittlichkeit ruht im Wollen; nnr ein reiches 
Wollen, das einen reich angelegten Gedankenkreis znr Voranssetzong 
hat, entspricht der Idee der Vollkommenheit. Als die Wurzel des 
Wollens hahen wir das Interesse erkannt und darum als nächstliegendes 
Ziel des Unterrichts die Bildung eines vielseitigen Interesses. Hahen 
wir dieses yor Augen, so können wir nimmermehr einem Lehrplan unsere 
Billigung geben, der nach dem Ausdrucke Stoys*) von „chirurgischen 
Pädagogen'' herrührt, die in einem blossen Abschneiden von Unterrichts- 
stoffen und ganzen Unterrichtsfächern das Heil für die Jugend erblicken. 
Wir müssen vielmehr als ersten Grundsatz bei Aufstellung des Lehr- 
plans festhalten, wie oben gezeigt ist, die „Normalität des Lehr- 
plans'', d. h. die Vollzahl der Lehrfächer, welche nicht bloss die 
Minderzahl, sondern auch die Überzahl ausschliesst. Die Normalität 
hängt ab von der Berücksichtigung der Hauptseiten der menschlichen 
Kulturarbeit und der Interessen, die daraus entspringen. 

2. Femer hat man im Streben nach Vereinfachung und Konzentration 
des Lehrplans vorgeschlagen: „Eins nach dem Andern." Jeder 
Lehrgegenstand ist darnach in sich zu konzentrieren und eine gewisse 
Zeit als Hauptfach zu behandeln. Nach seiner Erledigung tritt ein 
anderer als Hauptsache ein, nach der Vorschrift des Batichius: Nicht 
mehr denn einerlei auf einmal! Nach diesem Prinzip pflegen Erwachsene 
zu arbeiten oder Genies sich treiben zu lassen. Aber die Natur der 
Kinder verlangt Abwechselung ; und die Natur der Fächer verlangt eine 
stetige Pflege. Oder glaubt man irgend ein Feld eine Zeit lang un- 
gestraft liegen lassen oder vernachlässigen zu dürfen? Bildet man sich 
ein, auch nach langer Unterbrechung auf eine Ernte rechnen zu dürfen ? 
Das Losungswort „Eins nach dem Andern" ist daher, so bestechlich 
es im ersten Augenblick klingen mag, zur Herbeiführung des Unter- 
richtszieles nicht geeignet. Es kann höchstens in einer gewissen Be- 
schränkung Anwendung finden, so z. B. bei der Erlernung der fremden 
Sprachen. Dieser Orakelspruch hat mehr die Aneignung eines bestimmten 
Wissens im Auge, als die Erziehung des Schülers mittelst des Wissens. 
Glaubt man die religiös-sittliche Bildung eine Zeit lang 
ans dem Auge lassen zu dürfen, um anderem, notwendigem — praktisch 
notwendigem — Raum zu schaffen? Dies würde sich schwer rächen, 
da die Fäden zerrissen sindl Die Anknüpfung der Hauptfäden rechnet 
auf eine stete, kontinuierliche Fortführung, wenn geschlossene Gedanken- 
massen sich bilden sollen. Sonst werden der Charakterbildung nur 
Hindemisse bereitet. (S. Reins Encyklopädie : Charakter, Charakter- 
bildung.) 

3. Andere sagen mit uns : „In der Einheit liegt die 
Kraft" „Nicht nacheinander das Viele , sondern in und mit- 
einander." ^Verbindet alles mit allem, so gewinnt ihr an Zeit und 
gewinnt an Kraft." Aber in welchem Sinne meint man dies? In dem, 
dass man z. B. für die Realien zu sorgen glaubt, wenn man gelegentlich 
bei der Lektüre langweilige Auseinandersetzungen anklebt, eine Ab- 



*) Encyklopädie S. 80. Haaspädagogik S. 81. 
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ge^hmacktlieitf die recht draBtia<^h herirortritt, wetiii jetnaad z, B. Vei 
den m^irkigen Worten; Nacht muBS es aein, wenn Friedland» Steme 
taacbten, eines Breiteren sich ergeht über die UmdrehiiDg der Erde am 
ihre Axe, die Äqtiinocticß, die vomehmaten Sternbilder! Oder wenn 
jemand Geschichte und Geographie so zu verbinden meint, dasi er in 
der Geschichte ans vollem ßentel geographisehe Notizen biowirft nnd 
nnn meint, das sei Geographie. Als ob ein Sandhaufen schon ein 6e* 
bände wäre. Diese Vermischung der Lehrfächer, dieses In- nnd Mit- 
einander steht ^n der echten Konzentration in direktem GegensaUG. 

4 Ebenso diejenige, welche ein Zentram für die Lehrf^her, etwa 
in Form eines B n c h e s — wie der Bibel oder des Lesebacha — oder 
einer Sprache — etwa der lateinischen — oder eines F a c li e i — 
etwa der Natni Wissenschaften — festsetzt. Gegen diese Art Konsen- 
tration kann man das Wort Herbarts mit Recht anfnhreDf das gern 
von den Gegnern der Konzentrationsidee gebraucht wird: »Es wird sich 
xeigen^ dass die Bemühnng, alles auf eine Spitze zu staUen^ dem Er- 
zieher ebenso schädlich werden muss, als anf der anderen Seite dus 
Zarreisften nnd Zerstückeln desjenigen, was wirklich znsammenh&ngt, 
ihm geworden ist" Wir branchen uns nicht lange bei der Widerkgnng 
dieser Art Konzentration anfzn halten, Sie ist längst aLi nicht süeh- 
haltfg erkannt nnd überwunden. Wer ihr folgt, der ist nach MephittiOi 
Wort; „wie ein Tier auf dürrer Heide^ von einem hosen Geist im 
Kreis herumgeführt, nnd rings nmher Hegt sehdne, grüne Weide/ 
Durch eine solche Konzentration des Unterrichts werden notwendige 
Glieder des Lehrplans entweder ganz wegbleiben, well sie sich nicht in 
den engen Bahmen des bevorzugten Ünterrichtsgegenstandes einfügen 
wollen, oder sie werden zu dem im Mittelpunkt Stehenden io ein ge* 
schracibtes, nnnatiijliches Verhältnis zu einander treten, wie wenn z. B, 
der ganze Hechenstof, dm ganze naturkundliche Material aus den bih* 
tischen Erzählungen allein geschöpfi werden soll, 

Überblicken wir die angefahrten Versuche, so ist wohl anzuerkennen, 
dasi durch aHe die genannten Versuche die Konzentration des Geürtes 
gefordert wird. Anf Jede der angegebenen Weisen mag der Zögling 
an innerer Sammlung in gewissem Sinne gewinnen. Trotzdem miraeii 
wir dieselben zurückweisen. Denn der Gewinn geschieht anf Kosten 
der Charakterbildung des Zöglings^ die nicht einseitig sein darf. So 
wenig dem Erwachsenen die Einseitigkeit schadet, da er ja zuvor sehon 
die allgemeine Bildung gewonnen und damit den Zugang zu jeder Art 
von Geistesbildung und GeistestäUgkeit sich eröffnet hat^ so sehr ist der 
Jugend die Beschränkung und einseitige Richtung des Unterrichta nach- 
teilig, well sie hindert, einen ofeut-n Bück fiir Natur- nnd Menschen- 
welt zu erwerben, ohne den der sittlich-religiöse Charakter nicht be- 
stehen kann.*) Durch frühzeitige Beschränkung der Vielheit nnd durek 
eine einseitige Richtung, die ihr gegeben wird, würde wohl die Schwierig- 
keit einer Konzentration der Geisteskräfte beim Zögling ahnehmen, aber 



*) Vielseitigkeit^ sagt Goethe, bereitet das Element vor, wonn der 
Einsoitige wirken kann. (P&dag. Provinz in Wilh, Meisters Wanderjahr«ii.) 
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daför würden andere Hindernisse fär die Bildung der Persönlichkeit 
entstehen. 

Eine gute historische Orientierung über die bisher angestellten Ver- 
suche gibt Schubert in Reins Encyklop&die (IV. Band , Langen- 
salza 1897). Sie mag hier in Form einer Tabelle mit einigen leicht 
erkennbaren Abänderungen zusammengestellt werden: 



Geschichtliche Entwickelung der Konzentrationsidee 
I Periode von 1836—1865 



1 Gruppe 

Subtrabierende Konzentration 

Quantität des Stoffes 

Lorinser 1836 

1) Stoffbe- ^ 2) Fachbe- 
schränkung schränkung 

Homöopath. Konz. Chirurg. Konz. 
Landfermannl855. Waitz 1851 
(Koblenz) (Marburg) 

Gymnasium 

Dynamische Konzentration 

Formale Bildung 

Volksschule 

1854 PreuBsiscbe Regulative 



2 Gruppe 

Verbindende Konzentration 

Qualität der Stoffe 

Jacotot 1818 

1) Tyranni- 2) Konföder. 

sierende Konzentr. 

Konzentration Jungklaas 1858 

Völter 1852 (Gruppen-Konz.) 

Schnell 1860 

Konfuse Konzentr. oder Klebe- 

Konzentration 



II Periode von 1865 bis jetzt 



Etbisch-psychologische Richtung (Herbart) 



1) Encyklopädische 

Konzentration 

Lehrverfahren 

Stoy 

(Willmann) 



2) Zentralisierende 

Konzentration 

Lehrplan 

ZUler 
(Dörpfeld) 



3) Hegemonische 
Konzentration 
Lehrplan und Lehr- 
verfahren 
(Die „Schuljahre") 



Die Aufgabe, die jedem Konzentrationsversuch mehr oder minder 
deutlich vorschwebt die Einheit der Person mit der Vielheit 
des Unterrichtsstoffes zu verbinden, kann nur gelöst 
werden, indem man der hegemonischen Konzentration folgt, 
deren Ghrundzüge im Folgenden dargelegt werden sollen. In weiten 
Kreisen ist allerdings infolge der missglfickten Versuche das Bestreben, 
die Unterrichtsfächer in Verbindung zu setzen, so sehr in Misskredit ge- 
kommen, dass man sich sogar scheut, das Wort Konzentration in 
den Mond, geschweige in die Feder zu nehmen*) 



*) Hiertkber möge man Dörpfeld hören in seinem Schriftchen: Zwei 
dringliche Reformen im Real- und Sprachunterricht. Gütersloh 1892, 
S. 67. 3. Aufl. 
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1 Die ethteche und psychologische Begrflndiing der KomeB- 

tntlonsldee 

Die Idee des historiieh-genatlachen Aafbaoes der BildnngBeleiiMate 
birgt imofern eine wahrhaft iDtendve, den Lehrplan der EnUkwmg^ 
schalen in der glückiichiten Weise umgestaltende Kraft in sich, inaofers 
sie durch die Fordemng, grosse, ganae, onzerstttdLte OedankemnaMea 
danobieten, der Konzentrationsidee die nötige Vorbedingung schafll 

Auf ihrem Omnde wird es viel leichter ansfQhrbar, aach für eine 
natürliche Verbindung der überlieferten Oedankenmasse Sorge zu tracM. 
Beide Ideen geboren also zusammen, durchdringen einander« FBr rieh 
allein genommen stellen sie nur Teilwahrheiten dar ; im ZusammenachlMS 
aber gestalten sie den Lehrplan zu einem System um, dem die Theeiie 
der Formalstufen dann als Ergänzung hinzutritt. 

Die Notwendigkeit, die verschiedenen Oedankenreihen , die im 
Unterricht bearbeitet, zu einem Totaleffekt zu vereinen, gründet sieh 
nun teils auf eine ethische, teils auf eine psychologieehe 
Forderung. 

1 Die ethische Begründung 

gZwei Seelen wohnen ach! in meiner Brust, 
bi^ eine wiil »ich von der andern trennen." 

Diese Klage FausU hat schon mancher Sterbliche bald stirker« haU 
schwächer nachfühlen müssen. Die Zerrissenheit seines Innern Uhmte 
Denken und Tun, brachte unheilvolles Schwanken, Dnzufriedenhcfl 
mit sich und der Welt. Es ist der uralte Streit zwischen Gutem od 
B(^m, zwischen Nächstenliebe und Selbstsucht, zwischen Idealismne od 
Materialismus, zwischen dem Zug nach oben, nach dem höheren, und dam 
Zug nach unten, nach dem gemeinen — der in Jeder Menechenb 
tobt, also dass zwei Seelen in ihr zu wohnen scheinen, nach den Wt 
des Dichters: 

„Die eine hält, in derber Liebeslust, 
Sich an die Welt mit klammernden Organen, 
Die andre hebt gewaltsam sich vom Dust 
Zu den Gefilden hoher Ahnen." 

Wie viele Menschen zeigen solche oft schroff zu Tage tretende 0^ 
spaltenheit. Sie erscheinen anders in der Familie, anders in der Ge- 
sellschaft, wieder anders in ihrem Beruf. Kommt es doch oft geng vw, 
dass in ein und derselben Person religiöse und anderweitige poUtiBehe 
oder naturwissenschaftliche Anschauungen nebeneinander hergehen, die es 
verschieden sind, dass die Einheit der Person aufgehoben kit Die Tsl» 
Sache ist unbestreitbar, dass viele Menschen immer anders in nndenn 
Lagen erscheinen. Das liegt in der Verschiedenheit der VonteUng^ 
kreise begründet, aus der die verschiedenen Seiten des 
dieser Menschen entspringen, in der einseitigen Kultur, die 
schiedenen Seiten gefunden baten, und in dem Mangel 
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Biiri(i:eii BMtimmtwerdanB daroh gewisse allgemeine Normen. Wenn 
eine Mehrheit verschiedener nnd völlig getrennter VorsteUongsgmppen 
sieh festgesetst hat, kann von einer Einheit der Person, die auf der 
Einheit des Bewnsstseins mht, nicht die Bede sein. Diese bildet die 
primitivste Grundlage des Charakters. Demnach müssen die Voran- 
■taltangen, die der Unterricht trifft, aof die Herstellong dieser Grundlage 
gerichtet sein. 

Nimmermehr kann Zerrissenheit das ethische Ideal sein. Denn ab- 
gesehen davon, dass es unwürdig ist, wenn ein Mensch sein Leben lang 
solche innere Unwahrheit ertrftgt, liegt doch auch immer die Gefahr 
aabe, dass bei gegebeoer Veranlassung der bessere Teil des Menschen 
von seinem Widersacher überwältigt und auf lange Zeit hinaus unter- 
drickt wird. 

Die Idee der Vollkommenheit*) oder des sitUicben Fortschrittes ver- 
langt vielmehr die Konzentration der geistigen Kräfte, wodurch dieselbe 
gesammelt, susammen gehalten und auf ein Hauptziel hingelenkt werden. 
Die einen werden den anderen ihrer Natur gemäss zweckmässig an- 
geordnet und alle werden zu einem System so zusammengeordnet, dass 
sie richtig ineinander greifen und genau zusammenwirken, jede an der 
Stelle, mit der Energie, in der Ausbreitung, wie es das richtige Ver- 
blltnis zu dem relativen Gleicbmass unter allen fordert. Es werden 
dadurch nicht bloss die Hemmungen und Störungen unter den zusammen- 
tieff^endea Kräften vermieden, samt dem Kraft Verlust, der aus dem Wider- 
streit entspringt, sondern die Kräfte potenzieren sich durch ihre Konzen- 
tration. Es wird dadurch eine um so grössere Gesamtwirkung erzielt. 

Anf der Einheitlichkeit des gesamten Geisteslebens, auf der Einheit 
des Bewusstseins, auf der Sammlung und Besinnung beruht die Einheit 
der Person. Je vollkommener die einzelnen Bestandteile unseres Seelen- 
lebens eins werden, desto mehr gewinnt die Person. Wir verlieren uns 
selbst, wenn wir in raschem Wechsel bald dies bald jenes erfassen nnd 
In kurzen Zwischenräumen immer von einem zum andern springen. Dann 
wird nnser Sinn zerrissen ; unser Wille ergreift ohne Kraft das eine, um 
es bald wieder fahren zu lassen, und unbefriedifrt lässt uns unsere frucht- 
lose Arbeit. Da aber, wo unser Geist mit klarem Bewusstsein ein Ziel 
sieh setzt, wo alles, was mit diesem Ziel sich nicht verträgt, zurück- 
gedrängt wird, wo wir alle unsere Gedanken in diesem Punkte sammeln, 
wo wir, von mächtigem Interesse für eine Aufgabe ergriffen, alle Zeit 
ud nnser gesamtes Seelenleben in den Dienst derselben steilen, da er- 
starkt unser Wille, da wächst unvermerkt die Kraft, da stellt sich jene 
Fkendigkeit des Schaffens ein, die freundliche Gefährtin des wahren 
Interesses, da treibt der erreichte Erfolg zu immer neuem Ringen, da 
wächst der Mensch mit seinen höheren Zwecken, da gestaltet sich je 
Hager je mehr auf Grund der Sittlichkeit die in sich geschlossene Per- 
sönlichkeit aus. 

Ohne Selbstzwang und Kampf kann das freilich nicht geschehen. 



*) Ziller, Ethik, S. 19. Langensalza, Beyer & a Bein, Grund- 
riss der Ethik. Osterwieck, 1902. 
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Es kostet grosse Anstrengroug, dass dar Meoficb zu emem Charakter 
werde und zu einer sokheo zwecktnitsaigen GelstesorgaDisftttoD geian^«^ 
wobei die vernünftige Einsicht die hen-sehsnde Gewalt ausübt and alle 
anderen Gedanken^ Triebe nnd Begierden fiicb dienstbar macht Ohne 
Anstreu^nn^ können wir nns in dem, was wir sein sollen^ nicht feittgen 
und behanpten, kOnnen wir nni dem obersten nnd letzten Ziel, das nns 
in der Charakterstärke der Sittlichkeit vorschwebt, nicht nähern. Ist ei 
aber erreicht, dann bort der Streit der beiden Seelen in nns anf, dann 
erfahren wir an nns die Wahrheit des biblischen Wortes: „Es ist eil. 
köstlich Ding, dasa das Her« fest werde.***) 

um nun den Erwachsenen die Erlan^nn^ solcher Festigkeit zu er*j 
tndglicben nnd zu erleichtern, wollen wir schon die Jugend darauf hiji- 
arbeiten lassen. Sollen die Erwachsenen einen gesehloaeeiieii Oe* 
dankenkreis erwerben^ so mnss schon die J n g e n d streng daran gewohnt 
werden, das ganze Ton in nnd ansser der Schale auf dnen Hittelpnnkt 
ZQ beziehen und Konzentration der Kräfte vorzunehmen und zwar nicht j 
noT gelegentlich, nicht durch vereinzelte Erniaininngen, sondern mit ali**i 
zn beschaffenden Mitteln, also anch durch Verbindnng der Lehrsü^ffe 
untereinander. 

Hierzu treibt uns die ethische Grundlegnng, falls wir mit ihr Ernst 
machen wollen. Richtet sich der Charakter vor allem nach sittliclien . 
Normen, so mnss anch der Erziehungslehrplan nach solchen gestaltet J 
werden. Leider wird dies nur zn oft übersehen, indem man nicht U« 
genog gräbt und nicht bis zu den ethischen Voraussetzungen snruck* 
geht. Diese verlangen eine Ordnung des Lehrplans, wonach die Zn- 
sammenfngnng der Lehrstoffe die giinstigsten Vorbedingungen gewihr 
für die KoDzentration der geistigen Kräfte, für die einheitliche Eicht 
der Gesjntmiir auf das Gute. Wir sagen nicht etwa, dass damit 
schon erreicht sei, keineswegs ; — es ist nur ein Teil» ein Stuckchen 
dem ganzen Erzieh ungs werk, aber ein notwendiges, fundamentales. Ohne 
Konzentration der geistigen Kräfte in ettiiscber Richtung ist ein sitt- 
licher Charakter nicht denkbar. Soll der Zögling zu einer solchen Kon- 
zentration hingeführt werden, so mu^s der Lehrplan dafdr sorgen, dam im 
zusammen gehörigfsn Gedankenkreise und Stoffgebiete nicht zersfilittert, 
»andern gut zusammen geschlossen werden. Das Lehrverfahren alleia ksnn 
diesen Tolaleffekt niclit erzielen; es musa sich an einen organisch ge- 
gliederten Lehrplan anschlieBSen. 

2 Die psychologische Begrandang 

Die ethische Fordemng tief daraus hinans, in dem Zögling eine 
tugendhafte Persönlichkeit zu begriinden, in ihm einen religi5i sittlichen 
Charakter anzubahnen, welcher die Kraft besitzt, die Herrschaft dei 
B0sen zu bekämpfen nnd erfolgreich für das Reich des Gnten zn streiten. 



*) f,Was hülfe es dem Menschen, wenn er die ganze Welt gewinne 

xmä litte doch Scb&den &n seiner Seele. ^ (S. X, König, Jesu», wmi er 
tms ist. Frei bürg L Br. 1903-) „Grosse Gedanken und ein reines Hera", 
das ist es, was Goethe im Withelm Meister als das wahrhaft Erstreben 
werte für den Menicben hinstellt 
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Zu diesem Zweck gilt es, die geistigen Kräfte, die in dem 2^gling ge- 
weckt und genährt werden, zn sammeln, damit sie sich nicht zersplittern, 
sondern in ihrer Einheit, in ihrer Zusammenfassung ein energisches nnd 
kraftvolles Wirken hervorrufen. 

Wenn man nun fordert, dass die Einheit der Person gebildet werden 
soll, so geht man von der Voraussetzung aus, dass diese Einheit nichts 
Ursprüngliches, sondern etwas allmählich Werdendes sei. Dies fällt in 
den Bereich der Psychologie, die nachweisen und zeigen will, auf welche 
Weise die Einheit der Person entsteht.*) 

Zunächst lehrt sie, dass die Person, das Ich, nichts Ursprüngliches, 
sondern etwas erst Werdendes, daher auch Veränderliches und Wandel- 
bares sei. Das Ich ist nichts als ein psychisches Phänomen, nämlich das 
Bewusstsein einer lebhaften und beständigen Wechselwirkung innerhalb 
eines unübersehbaren Vorstellangskomplexes, oder die Bezogenheit aller 
unserer Vorstellungen und der aus ihnen entstehenden anderen psychischen 
Zustände aufeinander. Das wird durch die Erfahrung bestätigt, nach 
der das Ich dem Kinde erst auf einer bestimmten Entwickelungsstufe, die 
in dem einen Individuum früher, in dem anderen später erreicht wird, 
zum Bewusstsein kommt, und nach der das Ich in den verschiedenen 
Lebensaltem einen sehr verschiedenen Inhalt hat. Den inneren Oruud 
dafür, dass alle unsere mannigfaltigen Vorstellungen sich gegenseitig auf- 
einander beziehen und ge Wissermassen alle in einem Punkte, in der Ich- 
Vorstellung, sich vereinigen, haben wir in der Einfachheit der Seele 
zu suchen, welche alles, was durch Gegensätze und Hemmungen nicht 
geschieden ist, zur Vereinigung hindrängt. Die Seele ist der Mannig- 
taltigkeit der Einflüsse gegenüber, welche Erfahrung und Umgang auf 
sie ausüben, konzentrierend tätig. Trotz dieser konzentrierenden Tätigkeit 
ist aber die Einheit der Person keineswegs gegeben. Es heisst vor allem 
die konzentrierende Tätigkeit des jugendlichen Geistes weit überschätzen, 
wenn man annimmt, dass diese selbst die Verbindungen zwischen den 
mannigfachen Vorstellungskreisen herstellen werde. Ist doch selbst bei 
Erwachsenen die konzentrierende Kraft der Seele oft nicht mächtig genug, 
die Einheit des Bewusstseins als Grundlage für die einheitliche Wirkung 
der Persönlichkeit herbeizuführen. 

Der Unterricht muss also durch seine Veranstaltungen der kon- 
zentrierenden Kraft der Seele entgegenkommen: darf in keinem 
Fall Hindemisse in den Weg werfen, wie dies da geschieht, wo hete- 
rogene Vorstellungen zu gleicher Zeit ins Bewusstsein geführt und nun 
ruhig ihrem Schicksal überlassen bleiben.**) Es handelt sich, nachdem 



*) Volkmann, Lehrbuch der Psychologie. 3. Aufl. § 105. 
**) Stoy nennt in seiner Encyklopädie a. a. 0. das als einen unge- 
sunden Zustand, wenn man auf gewissen Lehrplänen zu einer Zeit neben- 
einander findet Geschichte des Mittelalters, Lehre des Herodot, Geo- 
graphie von Amerika, deutsche Litter atur seit Lessing — nach dem be- 
kannten alten Rezept: Nimm 2—3 Quentchen Religionsunterricht, 2—3 
Quentchen sogenanntes denkendes Lesen, 1 Quentchen Kalligraphie, Ortho- 
graphie, Stilistik und deutsche Grammatik, ebensoviel von der Mytho- 
logie, Anthropologie, Geographie, Astronomie, Geometrie, Mathematik, 
Physik, Welt- and Naturgeschichte, eine doppelte Dosis von Arithmetik, 
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dorch die kuhnrliiitoriecbeii Stufen eiD greordneteB Nacbemander herbei* 
gefahrt worden ist, darnni, ein ebenio geordnetes Nebent^mander fnr 

Unterrichtastoffe herznateOen. 



3 Didaktische Aaifiihrang 
1 Hiatorischer EftckbHck 

Qemftas den psychologr^cbeTi und etbiichan Omndanichantingen 
unser LehrplaöHyatem ein beetimmtea Gepräge erbalten. Die ersten ^nind* 
legenden Anregungen, den LeUrplan in den einzeinen Fächern nebenein- 
ander auf eine Weise zu gestalten ^ i^le sie aowol der Natur der Wtasen* 
ecbaften als der Natur der Lernenden entspricht, gingen von Herbart und 
ZiUer ans. Hier knüpft unsere Arbelt natmrgemäss an. 

In den Bemerknngen zu einem pädagogischen Änfsatz (Ausgabe von 
Willmann, II, Seite 18 ff.) schreibt Herbart: ^Dass die Seele den 
Gegenstand des Wissens Ueb gewinne, seinen Wert, seine Beziehungen^ 
Beinen SSusammeQbang verstelle ; dasi Fertigkeit und Kunst in das Wi»en 
bineinkommenf oder besser: ans ibm eutapringeu miisae, ist gewini die 
Hauptsache. Und hier gebe kh zu, dass der Scbulunterriebt sehr leicht 
durch die MannigfalUgkeit, die er nmlassen muss, das einmal irgendwo 
haftende Interesse wieder losreiast; ich gebe zn, d&ss er oft dem SehÜer 
die Müsse zu rauben in Gefahr ist, die das eigene Verarbeiten erfordert 
hätte. Ich gebe nicht bloss 2n, sondern es war stets der we^ntllche 
lohalt meiner pädagogiscbeu Lehre, dass man diese Z e f s t r e n n n f 
des Gemüts auf alle Welse verhi ädern m&ase. Daraus 
aber habe ich niemals den In meinen Angen übereilten Sehlms sieben 
kZ^nneOf dass man die Menge des Lebrstofi^t^s bedeutend vermindern kdnne 
und solle. Sonderui dass man jede Methode, welche nberflÖBsige Zeit ver« 
braucht, die dem Schiller zur eigenen freien Beaehäftigung hätte bleiben 
kömien^ schon darum als etwas Fehlerhaftes ansahen muss; dass femer 
dorch die Ökonomie mit der Zeit, vorzöglieh durch die gTöistmJ^gUcbite 
Intensität das Interesse sn erreichen ist^ welches der Unterricht ert^fif 
indem das Gelernte sehr schnell gelernt und tief gefasst wird; das 
endlich die F n g e n , in denen das mensehliche Wesen zniammeuhänirtf 
aufs genatteate mtisseu nnt er sucht werden % damit der 
Lehrer imstande sei, jedes einmal erregte Interesse sogleich nach allen 
EichtnngeD bin fortwirken zn lassen^ damit er mit diesem Intereflse, wie 
mit dem eigentlichen Kapital^ dass er erworben, wuchern könne, und 



«ine ei D fache von freiem Handtetchnen , Singen und Deklamieren, sets« 
nach Belieben etwaa Lateiniscl), Griechiachf Fr&nzöaisch and Engliech 
hinsu, mische dies alles wohl untereinander, schüttle es des Tags mehr 
mala um und reiche theeiöffelweis der Jugend davon in der Zeit von 
7—12 Uhr vormittags and 2—4 Uhr nach mittags. Zum Nachtrinken 
wahrend der freien Stunden kann man einige Pfund Privata-rbeiten, Klavier 
und etwas gymDasttsohen Unterricht verordnen, die weibliche Jugend 
Uberdiea mit ätrickenf Naben, Hakein traktieren. 

*) VergL Leasings Art. von Mann in Reins Encyklopadie. 
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damit er die Störnngen möglichst vermeide, wodorch dieses Kapital würde 
▼ermindert werden.***) 

An einer anderen Stelle I, 131 heisst es: „Wird nnn dies alles, in 
seine Abteilungen und Unterabteilungen wohl zerlegt, gleichsam auf eine 
Tafel nebeneinander gelegt, damit das Nötigste von dem minder Nötigen 
geschieden und jedem Jahr und Stunde angewiesen werde: so kann der 
Pftdagog nicht anders, als über die furchtbare Masse erschrecken, sich 
selbst und den armen Kopf eines Knaben bedauern, in den so viele, so 
heterogene Dinge eingezw&ngt werden müssen. Vollends trübe wird diese 
Aussicht, wenn man sich erinnert, dass doch eigentlich alles, was Wissen- 
schaft heisst, ursprünglich aus einem wahren und unschätzbaren Wohl- 
gefühl des Geistes bei dem Erfinder hervorging, dass ebendaher Erheiterung 
und Erhebung seine wahre Bestimmung bleibt — und dass jetzt, da alle 
diese Wohltaten sich stundenweise in den Kopf des Knaben einpressen 
wollen, nicht nur der Kopf von ihnen gedrückt, sondern auch das Herz, 
die tiefere, feinere, teilnehmende Empfindung, von ihnen nach den ent- 
gegengesetzten Seiten auseinander gespannt, gezerrt, gerissen werden wird, 
dass schlechterdings die Lust an dem Einen Unlust an vielem Andern, 
was störend dazwischentritt, erzeugen muss, — dass also mit dem 
mutigeren Kopfe, der sich diese Teilung des Gemütes nicht gefallen 
Iftsst, die Erziehung in beständigem Kriege leben und dass sie der 
schöneren, sanfteren Seele, die sich keinen Mangel an Folgsamkeit ver- 
zeihen mag, eine ununterbrochene Reihe von Kränkungen zufügen wird. 
Statt den aufstrebenden Ideen zu helfen, wird sie sie durcheinander zer- 
stören; statt die Empfindungen mit immer neuer Wärme zu erquicken, 
wie sie sie durch einander erkälten und töten.** 

I, S. 472 schreibt er: „Wer hier die angesponnenen Reflexionen 
(über den Einfluss des Gedankenkreises auf den Charakter) für sich fort- 
Itthren will, der wird schwerlich umhin können, der Überzeugung voll 
xa werden: die Bildung des Gedankenkreises ist der wesentlichste Teil 
der Erziehung. Er vergleiche aber aldann auch den gemeinen 
Sehulkram und den Gedankenkreis, welcher hiervon zu erwarten ist. 
Er überlege, ob es weise sei, wenn fort und fort der Unterricht wie 
eine Darreichung von Notizen behandelt wird, und der Zucht 
allein das unternehmen überlassen bleibt, aus denen, die menschliches 
Antlitz tragen, Menschen zu machen.****) 

Das Herbart die angedeutete Schwierigkeit des Unterrichts fort 
und fort lebhaft empfunden hat, geht auch aus der Stelle aus dem 
xweiten Teil seiner Psychologie hervor: „Ich kann mich hier (bei der 
Untersuchung über das unvermittelte Nebeneinander von Vorstellungs- 



*) Yerffl. I, 80, 291, 848, 371, 376, 384, 897, 405, 446, 480, 615, II, 219, 
677. Ausgflkbe von Willmann. 

^) Nicht Vielwisserei, sondern ihr genaues Gegenteil ist das IdeaL 
Dasselbe wird sef&hrdet, wenn man dem jugendlichen Geiste ein Durch- 
einander von Kenntnissen aufzwingt. Die natürliche Folge dieser ver- 
kehrten Methode ist die Abstumpfung des Wissenstriebes. „Was einseln 
stehen bleibt, hat wenig Bedeutung.** Yergl. Ziller, Philosophische 
Ethik, S. 149, Günther, Die Idee des erziehenden Unterrichts. Deutsche 
Bl. 1880 50. und 51. 
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iDABBetii wie daaaelbe aDomale GeJBteezDBtäode beding) der Fraf« nicht 
erwebreOf wie es in den Klopfen der SchulknabeD vorgehen mtlge, dt« 
an eioem Morgen durcli eine Reihe heterogener Lektionen hindareh ge- 
trieben werden, deren jede sich am folgrendec Tage mit dem gleichen 
Glockenschlag wiederholt und festsetzt. Sollten diese Knabeu wohl die 
Terechiedenen Gedanken füd en . welche da gesponnen werden, 
untereinander nnd mit denen der Erholnn ^astnnden in V e r b i n d a n g 
bringen? Es gibt Erzieher nnd Lehrer, die das mit einem wunder- 
baren Vertrauen voranssetzen nnd deshalb weiter nicht bekümmert sind/* 

Herhart bat also das Problem in voller Sehärfe erkannt: Die 
werdende Person des Z^lings ist das Zentrum, worauf das Viele der 
Inttireesen immer zurück bezogen werden muM, die Konzentration 
aber ist die Vereinignng des Vielen, was der Unterricht darbietet, in 
der werdenden Person des Zöglings.*) i 

Es fragt sich öhö, wie lässt sich die Vereinigang des Mannigfaltigen ' 
erreichten? Welche VeraDstallimgen muss der Lehrplan treifen, damit 
das Viele, welches er darbietet, nun aticb in der Einheit dea Bewnnt- 
■eins znsammengefasst werde? '^'^) 

Endlich möchten wir noch ;§ 65 des „ümrias pädagogischer Vor- 
lesungen*^ anführen: 

f, Tugend ist Eigenschaft der Person; Vielaeitigkeit soll GnindUg» 
der Tugend sein ; gewiss also darf die Einheit des persönlichen Bewnsitr 
seins nicht darunter leiden. Der Unterricht soll die Person Tielseltag 
bilden, also nicht zerstreuend wirken; und er wird es nicht bei dem- 
jenigen^ der ein wohlgeordnetes Wissen in allen Verbindungen mit 
Leichtigkeit iberscbaat nnd als das seiuige zuaammenhält.*' 

Hierauf gab Ziller, der mit ganzem Ernst das Problem aufgriff 
folgende Antwort: Die Vereinigung des Mannigfaltigen lässt sich erreichen 
durch die Befolgung der kniturgeschichllicben Eutwickelnng ^ die in 
Parallele gesetzt ist zur Entwickelnng des einzelnen. Damit leitete er 
die folgenschwere Verbindung der Kulturstufen nnd der Eonzentrationv , 
Idee ein, wie wir schon oben ausgeführt haben. 

Sie mag durch folgende Übersicht veran&chanlicht werden^ 



*) Volkmann, Lehrbuch der Psychologie, § 105 E Br. Jait^ 
"Ober Konzentration. Erz iehungs schul© IS80, No. L 

„Zwar geht im menschlichen Gemüt nichts Terloren; allein im Bi- 
wnaataein ist nur sehr wenig gegenwärtig; nnr das Betr&chtlicb- Starke 
nnd Vielfach-Verknöpfte tritt leicht und häufig vor die Seele j und mir 
daa fiöchat- Hervorragende treibt zum Handeln.^ Herbart. 

**} flEinig dürt^en alle darin sein, dasa Wissen wertvoll, Bildung aber 
mehr wert ala Wissen ist, dasa multum beaaer ale multa^ daaa Vielheit ohne 
die zuBamm^nfassende Einheit wertlos, ja vom Übel, am meiatan f^ die 
Jagend, daäs die Entwickelnng des Begreifen» nnd des BegriiTäYerm^geni 
wiohtiger ist als die Schal nng des Gedächtnisaea, dass ein mechaniacbet 
Kebeneiuftnder kein wahres TJnterrichtspragramni 
darstellt, daaa nur ein organisohes GefUge Bildftti| 
ach äfft und dieaes durch das Setzen eines gemeinsamen Zielen h^ 
allen Objekten des Wisiena and Eönnena hergestellt wird."^ 

G e g e n w a r i SO, M. 
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Theorie des Lehrplans 



A. Nacheinander B. Nebeneinander 

Auswahl, Reihenfolge der Stoffe Verbindang der Stoffe 

Eoltorhistor. Stafen Konzentration der geist Krftfte 



i. Apperzeptionsstuf. d. Einzel-Geist 1. Ethische Ford. 2. Psychol. Ford. 

2. Entwickelongsstaf. d. Gesamthei t Einheit der Person 

V i e 1 h e i t der Vorstellungskreise, EinheitlicTkTit des Lehr- 

MannigfalUgkeit der Kultur- ^^^^^ ^^^^ ^^^^ Mannigfalügkeit 

oes^^^eoPPgen ^ der Büdungselemente, herbeigeführt 

Zerrissenheit, beseitigt durch durch die kulturhistorische Richtung 

die Verbindung der Lehrfächer des Unterrichts 

Ziller wollte, dass duich den Unterricht das Ideal der Persön- 
lichkeit in unseren Zöglingen angebahnt werde, das vor allem in der Einheit 
und damit in der Tatkraft beruht. Diese Einheit aber suchte er darin, 
dass er jeder Stufe, jeder Klasse einheitliche und zusammenhängende 
Gesinnungsstoffe darbietet, die an sich bedeutend, mit solcher Wucht 
auftreten, dass sie die Seele des Kindes ganz erfüllen, dass sie Anregung 
gegen, das menschliche Streben auf seinen verschiedenen Gebieten zum 
Gegenstand der Betrachtung zu machen. Es wird daher mit diesen 
Stoffen alles verknüpft, was der Unterricht aus den mannigfachsten 
Wissensgebieten darbietet, insbesondere auch, was er aus dem Kreise 
der Heimat zur Anschauung und zur Belehrung bringt. Auf solche 
W^eise soll auf jeder Stufe und in jedem Jahr ein zusammenhängender, 
einheitlicher Gedankenkreis in der Seele der Kinder geschaffen werden, 
der die Kraft besitzt, das Ungünstige der Umgebung zu überwiegen und 
das Günstige derselben in sich aufzulösen und mit sich zu vereinigen. 

So ordnet sich der geistigen Konzentration, die ihr Zentrum in der 
werdenden Persönlichkeit des Zöglings sieht, die Konzentration der Lehr- 
fächer unter, in welcher den Mittelpunkt alles Unterrichts einheitliche 
bedeutsame Gesinnungsstoffe bilden, die als Repräsentanten einer einzelnen 
Entwickelungsstufe jedes einzelne Schuljahr beherrschen. Hierdurch soll 
in erster Linie einer Zersplitterung des Gedankenkreises vorgebeugt 
werden. 

Ziller hatte die Aufgabe, aus dem bestehenden „Lehr planaggregaf' 
ein ,yLehrplansystem^ zu schaffen, in erfolgreicher Weise in Angriff 
genommen.*) Den Grundgedanken, von dem aus er die gestellte Aufgabe 
zu lösen versucht, finden wir in der „Grundlegung" a. a. 0. ausgesprochen: 

„Für jede Unterrichtsstufe, für jede Schulklasse muss ein Gedanken- 
ganzes, und zwar wegen des sittlich-religiösen Erziehungszweckes ein 
Gesinnungsstoff als konzentrierender Mittelpunkt hin- 
gestellt werden, um welchen sich alles übrige peripherisch herumlegt, 
und von dem aus nach allen Seiten hin verbindende Fäden auslaufen, 



*) S. das Leipziger Seminarbach. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik 1875. 8. Aufl., herausgegeben von Bergner. 
Dresden, Kämmerer. 1886. 
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wodurch die verschiedeueii Teile des klndliehen GedankenkFetse« fort- 
während geeint uod zasammen geh alten werden. Auf diese Weise hört 
der UQterricht anf^ ein loses Aggregat einzelner Lehrfächer zu sein, 
was er anfiserdem nDansblelblich ist. äel die SteUe der baaten Lektious* 
plane, die darch Vermlschnng, z. B, der räumlichen iind zeitlichen Ver* 
hältnisse, alle Reinheit der Stimmung untergraben und auf Klarheit^ 
AafmerksaiDkeit und Interesse notwendig hemmend wirken, tritt hier ei&€ 
Einricbtnng^ wodurch der gleichzeitig zu behandelnde Stoff der Ter- 
schiedenen Fächer so geordnet und bearbeitet wird, das0 steU ein 
innerlicher Z n s a m m e n h a n g nnd eine wechselseitige 
Beziehung nnter denselben streng festgehalten wird nnd dentlieh 
zn erkennen iat.*^ 

Erste, schon oben berührte Forderung ist nach Ziller ä1«o: Der 
Unterricht, welcher für die Einheit seines Wirkens Sorge trlLgt, mon 
anf jeder Stnfe und für jede Klasse ein Ganzes, nämlich einheitliche oed 
zusammenhängende Oesinnnngsstoffe, darbieten. Diese bilden das Zentntai 
ttm das sich alle übrigen Fächer bernmlegen missen. Es bedarf kdiiii 
Kacbweiies, dass, wenn der Unterricht die Bildung der sittlich-r^Hgidteii 
Per süti sieb keit verfolgt, nur der Gesinnungsunt erriebt es sein 
kann, dar eine herrschende Stellung innerhalb der einzelnen Fächer ein- 
nehmen dart Jeder Erzieh nngsehnle mnss als Hanptzweck immer der 
Erziehnngszweck vorschweben. Darum müssen die GesinnnngsstQffe^ dis 
AQf den Hauptzweck unmittelbar hinweisen^ immer im Mittelpunkt des 
ganzen Unterrichts stehen, die übrigen Unterrichtsfächer aber in genauer 
Einordnung dazu. 

Dadurch wird nicht etwa der Inhalt dieser anderweitigen Disziplinea 
gering geachtet oder wesentlich geändert; nur ihr Lehrgang und ihre 
Anordnung musa sich eine Verschiebung gefallen lassen, nämlich so, wie 
ee die psychologische Richtung des Erziehungsunterrichts verlangt, die 
mit der logiBch^fachwissenBcbaftliciieu sich verbinden muss. Wird in 
dieser Weise das VerbäUniB der einzelneu Unterrichtsfächer zu einander 
votlständig durchgeführt, so erreicht man eine Konzentration des Unter- 
richts und damit eine Konzentration des kindlichen Geistes, bei welcher 
Gesinnungsverhältnisae das Maasgebende bilden. Au diese konzentrier eudeji 
Gesinnungsstoie, die für sich schon das ganze Reich der Gesiuniingen 
umfassen und das Denken auf den verschiedensten Gebieten anzuregen 
vermögen, wird uun alles das zu bearbeitende Viele der eiuzeluen Fächer 
MigeschtoBsen , welches mit den Oesinunngsstoffen jeder bestimmten 
Kulturstufe in Zusammenhang steht, und zwar in un mittel barer 
öder mittelbarer Weise. 

Wenn man den knltnrgeschichtiicben Gesinnungsstoff zerlegt , so 
xaigt sieh, dass damit zugleicli Stof fiir die anderen Fächer gagebea 
ist So wie jede Kulturstufe die verschiedenen Tätigkeiten der Heutdiea 
in Religion, Wissenschaft, Kunst und Natur abspiegelt, so verlangt aa^ 
jedes Kulturbild, das im Unteiricht mit den Schülern entworfen wirf, 
eine vielseitige Betrachtung nach der Seite der Gesinnungen, der Kirnst» 
bestrebungen, der materiellen Leistungen etc* Selbstverständlich bleibt 
daSf was die Gesinnungen ausmacht, das Bestimmende* Damit ist «i&s 
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gewisse Abhängigkeit der fibrigen Lehrfächer von den Gesinnnngsstoffen 
ausgesprochen. Sie schliessen sich teils unmittelbar, teils mittelbar an 
letztere an. Die notwendige Folge aber dieses grandlegenden Satzes 
wird die sein, dass der Stoff in den einzelnen Fächern nicht mehr, wie 
bisher, nach dem fachwissenschaftlichen Gang angeordnet 
wird, sondern nach der Überlegung, wie derselbe und welche Teile von 
ihm mit der betreffenden Entwickelungsstufe, und zwar mit den dieser 
Entwickelnngsstnfe entsprechenden Gesinnungsstoffen in Verbindnng stehen. 

Man hat nun hierin vielfach eine Verkümmerung der übrigen Lehr- 
fächer gesehen; man hat an die Warnung Herbarts erinnert: „Es 
wird sich zeigen, dass die Bemühung, alles auf eine Spitze zu stellen, 
dem Erzieher ebenso schädlich werden muss, als auf der anderen Seito 
das ZeiTeisen und Zerstückeln desjenigen, was wirklich zusammengehört, 
ihm geworden isf 

Es ist diese Warnung auch vollkommen da am Platze, wo die Kon- 
zentrationsidee buchstäblich gefasst wird, wo man nämlich sagt, dass 
alle übrigen Fächer unmittelbar an einen Gesinnungsstoff, etwa an 
die biblische Geschichte, anzuschliessen seien. Bei solcher Konzentration 
wäre allerdings alles auf die Spitze geteilt; da wäre in Wahrheit von 
Künstelei und Unnatur zu reden. 

Allein eine derartige buchstäbliche Auffassung liegt nicht im Geiste 
der Zillerschen Pädagogik. Hier heisst es : Der Faden eines jeden Lehr- 
faches muss selbst immer psychologisch wohlgeordnet sein, er kann auch 
durch die eigene Triebkraft der Gedanken, die bereits ausgebildet sind, 
ohne besondere Anstösse von Seiten des Konzentrationsstoffes weiter ge- 
führt werden, und nicht auf alles, was der Konzentrationsstoff enthält, 
müssen die auf die Fortführung der Gedankenfäden berechnenten Ziele 
sich beziehen. Wie wir oben schon hervorgehoben haben, ist Konzen- 
tration vor allem Konzentration des Geistes, von dem doch die Indivi- 
dnaliUlt einen sehr wesentlichen Teil ausmacht. Dieser besteht aber 
wiederum hauptsächlich aus heimatlichen Vorstellungen. „Was 
also an Individualität und Heimat sich anschliesst, was dem Zögling von 
den praktischen Lebensverhältnissen zugänglich ist, liegt der Konzen- 
tration des Unterrichts immer nahe.*' So wird in der Theorie des An- 
schauungsunterrichts ausdrücklich hervorgehoben, „dass der Konzentrations- 
stoff als Leitfaden für alles ausserhalb der Gesinnungssphäre liegende 
nur so viel als möglich Weisungen, Richtpunkte für die Auswahl aus 
dem reichen und bunten Material von Erfahrung und Umgang darbieten 
müsse, damit sich der Unterricht nicht ins Unbestimmte verliere.'^ Femer: 
die rechte Konzentration fordert nur, dass die eine Art des Unterrichts 
bei einer anderen Art Anknüpfungen sucht und findet; der Stoff, der 
dort bearbeitet worden ist, muss hier rekapituliert, und der Stoff, der in 
einem Zweig des Unterrichts vorbereitet worden ist, muss an einen anderen 
Zweig zu weiterer Bearbeitung abgeliefert werden. Aber jeder Unter- 
richtszweig muss voraussetzen, dass der andere bei demselben Stoff, der 
auch diesen angeht, seine Schuldigkeit in seiner eigentümlichen Weise 
ton werde oder getan habe. 

Das erste Schuljahr. • 7 
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Der Anschloss der ünterrichtsföcber braucht also durchaus nicht 
immer ein direkter oder unmittelbarer — er kann auch ein in- 
direkter oder mittelbarer sein. Es wird also nur eine Art der Wechsel- 
Wirkung unter den ünterrichtszweigen durch die echte Konzentration 
gefordert. Sie soll dazu beitragen, dass eine Menge von Hemmungen in 
einem ünterrichtszweige hinwegfallen, weil vorausgesetzt werden darf^ 
dass die für ihn heterogenen Seiten desselben objektiven Gedankenkreises 
der kulturgeschichtlichen Entwickelung gleichzeitig in anderen ünter- 
richtszweigen so weit bearbeit werdeu, als es gerade wünschenswert ist 

Daher wurde in dem „Leipziger Seminarbuch** die Heran- 
ziehung von Stoffen gefordert, die 

a) für das genaue Verständis des Konzentrationsinhalts unmittelbar 
nötig oder doch für eine scharfe Charakterisierung erforderlich sind, oder 
zu einer Ergänzung und näheren Ausführung dienen, aber z. B. auch ein 
Gegenbild liefern können; 

b) die den Zusammenhang des in der Konzentrationsreihe enthaltenen 
Kulturfortsshritts nebst seinen Verzweigungen genauer darstellen und den 
gleichfalls in jener Reihe enthaltenen ethischen Zusammenhang dentlieher 
ausprägen; 

c) die die Konzentrationsstoffe vom Individualitätskreise aus vorbe» 
reiten, verdeutlichen oder von diesem zu ihnen hinführen sollen; 

d) die sie von demselben Kreise aus eindringlicher und zugänglicher 
machen, oder die zur Verschmelzung der Gedankenkreise notwendigen 
Bückbeziehungen auf denselben vermitteln; 

e) die das durch die Konzentrationsstoffe angeregte Interesse fori- 
leiten und in die Stimmung desselben hineinpassen; 

f) die vereinzelte Betrachtungen der Konzentrationsstoffe zum Ab- 
schluss bringen; 

g) die einen ähnlichen oder stufenweise sich auferbauenden, in die 
Konzentrationsreihe eingreifenden Inhalt und verschiedene Seiten desselben 
Gegenstandes enthalten und nach allgemeinen psychologisch-pädagogisehen 
Gesichtspunkten auf die verschiedene Lehrstufen verteilt werden. 

In dem Gedanken, dass die Fachwissenschaften in Schulwissenschaiftei 
zu verwandeln seien, sowie sie in den Dienst des Unterrichts treten^ 
liegt der springende Punkt Hat man ihn erfasst, so wird man der Ans» 
einandersetzung über die Konzentration im Leipziger Seminarbuch gern 
folgen, zumal in diesen Darlegungen der Zusammenhang zwischen der 
Idee der kulturhistorischen Stufen und der Konzentrationsidee dentlieh 
hervortritt. Es heiast hier: „Dem Grundsatz der Konzentration 
entsprechend, gibt es nicht selbständige, in sich abgeschlossene Lehr- 
fächer, wie sie der Fachunterricht kennt, und wie sie für ein schon vor- 
handenes wissenschaftliches Interesse und für ein schon lebendiges Streben, 
alle dafür sich darbietenden Mittel und Gelegenheiten in der rechtes 
Weise zu benutzen, einen Wert haben, keineswegs aber da, wo beides 
erst zu wecken und auszubilden ist Alle Lehrfächer stehen demneeh 
ununterbrochen im Dienste der sittlich-religiösen Charakterbildung des Zög^ 
Ungs und sind schon dadurch sowohl gleichzeitig, als auch in der Auf- 
einanderfolge des Unterrichts konzentriert, ausserdem sind sie ee aber 
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durch die kaitnrgeschichtliche Richtung des ganzen 
Unterrichts. Denn das Wissens-Strehen der Jagend, die psycho- 
logische Vorhedingung für den sittlich-religiösen Charakter, wird nicht 
hesser erweckt, als wenn sie in die kulturgeschichtliche Entwickelung 
des Menschengeschlechts eingeführt und genötigt wird, dem nachzudenken, 
was man von Stufe zu Stufe gewollt und wie man es erreicht oder nicht 
erreicht hat. Indem sie es erwägen lernt, sowohl von dem Standpunkte 
des Zeitalters aus, in dem es stattgefunden hat, als von dem individuellen 
aus, auf welchem sie seihst steht, wird sie an die Gedankenhewegungen 
gewöhnt, aus denen das rechte Geisteslehen, und an die Überlegungen, 
aus welchen das rechte Wollen und Tun hervorgehen muss. Das ist 
um so zweckmässiger, da die Entwickelungsstufen des Menschengeschlechts, 
die bis jetzt abgelaufen, solche sind, die auch der einzelne immer wieder 
durchmachen muss, um an der gegenwärtigen Bildung der Menschheit mit 
▼oller Kraft teilnehmen und in ihre Arbeit von seinem Standpunkte aus 
auf rechte Weise eingreifen zu können. In jenen Entwickelungsstufen 
sind in der Tat die Hauptstationen für den gesetzmässigen Aufbau auch 
des Einzelgeistes angedeutet. Die Kulturgeschichte tritt so bei 
dem Unterricht als das beherrschende Fach hervor, allerdings in der 
Beschränkung auf diejenigen ihrer Entwickelungen , die gerade für die 
Entwickelung des einzelnen massgebend sind. Sie ist also von anderen 
Fächern nicht bloss hier und da einmal zu berücksichtigen, vielmehr 
erhalten diese von ihr, sei es unmittelbar, sei es mittelbar, eine Richtung, 
in der sie sich dem Ganzen des Unterrichts einzufügen und in der sie 
fortzuschreiten haben. Durch eine solche Konzentration des Unterrichts 
erhält dieser eine formelle Einheit, welche ihn zu einer unmittelbaren 
Schule des Charakters macht, indem sie beim Zögling zum Entstehen der 
Person, der Einheit des Bewusstseins, fortwährend mitwirkt, und zugleich 
den Grund zu einer relativ bedeutenden gesellschaftlichen Wirksamkeit 
legt, da diese bei jedem durch das Vorhandensein einer Person bedingt ist. 

Ausserdem unterstützt die formelle Einheit des Unterrichts die Apper- 
zeption des Lernens, indem sie ihr auf den verschiedenartigsten Gebieten, 
auf denen der Unterricht gleichzeitig tätig ist, möglichst Gleichartiges 
darbietet und einen möglichst gleichartigen Fortschritt herbeiführt, und 
dadurch schont sie zugleich die Geisteskraft, da sie nicht fort und fort 
die allerungleichartigsten Kräfte in Bewegung setzt. 

Sie sorgt auch am besten für eine denkende Apperzeption, indem 
sie bewirkt, dass gar vieles, was ausserdem gegeben werden müsste, ge- 
funden und abgeleitet werden kann. 

Was aber gelernt worden ist, hilft die formelle Einheit des Unter- 
richts recht befestigen, weil der nach dem Kulturfortschritt sich richtende 
allmähliche Aufbau des Unterrichts^ der ohnehin wegen der dadurch her- 
gestellten begrenzten Gebiete dem kindlichen Geist in Bezug auf Auf- 
merksamkeit, Gedächtnis und Interesse angemessener ist, als die lange 
Reihe eines auf einmal zu durchlaufenden Faches, durch das Zurück- 
kommen auf dieselben Gegenstände die mannigfachsten immanenten Re- 
petitionen notwendig macht, die nur dann ihren Zweck verfehlen würden, 
wenn etwa die gründliche Durchbildung des Stoffes auf der früheren 
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Stufe, die gerade ein sicherer Stützpunkt für das Spätere werden and 
den Reiz zu tieferem Eindringen und weiterem Fortschreiten involvieren 
soll, verschoben würde bis zur Repetition auf der nächsten Stufe. 

Die formelle Unterrichtseinheit bewirkt auch die mannigfachsten 
Verflechtungen und Verwebungen des Stoffes, was wiederum ffir das 
Gedächtnis, für die Kombinationen der Einbildungskraft und damit ifir alle 
höhere Geistestätigkeit, namentlich auch für das Wollen der Peraönlleh- 
keit gleich förderlich ist." — 



2 Unsere Auffassung 

Wir folgen in der Hauptsache den Gedanken Zillers und unter- 
scheiden uns mit ihm wesentlich von der gewöhnlichen Schulpraxis, die 
wenig von Konzentration weiss und die Sammlung der einzelnen Gedanken 
nur dem Lehrverfahren und der Einwirkung der Lehrerpersönlichkeit 
nberlässt. Ja die hergebrachte Weise geht formlich darauf aus, eine 
grosse Masse uuznsammenhängenden Stoffes in jedem Schuljahr und in 
jedem Fach aufzuhäufen und die Kinder mit Erzählungen zu füttern, die 
Ott moderner Fabrik entstammen, in sich ohne allen Zusammenhang sind, 
den verschiedensten Zeiten und Räumen angehören und daher nnr vorfiber- 
gehenden Eindruck auf das Gemüt der Kinder machen, nur zerstrenendi 
nicht sammelnd wirken können.'^) Unsere encyklopädisch eingerichteten 
Lehrbücher sind eine Art Abbild des zusammenhanglosen Unterrichts. 

1. Wir dagegen wollen in jedem Schuljahr in sieh 
abgeschlossene, dem kindlichen Gedankenkreis ent- 
sprechende Gesinnungsstoffe mit aller Wucht auftreten lassen. 

Das ist die erste Forderung. Alles übrige muss gegen 
die bildende, das Gemüt der Kinder gefangennehmende E^raft dieser Ge- 
sinnungsstoffe zurücktreten. Nichts kann dem Überliefern einer Masse 
von Notizen, die, in sich unzusammenhängend, gar keinen Wert fttr die 
Bildung der Gesinnung haben, erfolgreicher entgegenwirken, als die 
Darbietung von Stoffen, die nach den W^orten Herbarts reich an 
Begebenheiten, Verhältnissen und Charakteren sind, in denen strenge 
psychologische Wahrheit herrscht und zwar nicht jenseits der GefQhle 
und Einsichten der Kinder. Ist in ihnen kein Streben vorhanden, das 
Schlimmste oder das Beste zu bezeichnen, hat ein leiser, selbst noch 
halb schlummernder sittlicher Takt dafür gesorgt, dass das Interesse 
der Handlung sich von dem Schlechteren ab und zum Guten, zum Billigen, 
zum Rechten hinüberneigt, so wird die kindliche Aufmerksamkeit fest in 
diesen Stoffen wurzeln; sie wird alle Seiten der Sache hervorzuheben 
suchen. Durch den mannigfaltigen Stoff wird ein mannigfaltiges, ans 
sittlichen Gefühlen hervorgehendes Urteilen an- 
geregt werden, aus denen wiederum die ethischen Ideen sich allmählich 



*) Dass die Art und Weise der eingeführten Schalinspektionen viel- 
fach das Streben der Fachlehrer, ein reiches Eiuzelwissen in den einzelnen 
Fächern zu erzeugen, nur zu sehr unterstützen, sei hier nur angedentatw 
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zusammeDSchliesseD. Sie aber bilden die Grundlage des sittlichen Charakters, 
des Endzieles fär den erziehenden Unterricht. 

So schwebt es uns als eine der grössten Wohltaten vor, die dem 
Lehrer sowohl wie dem Schüler erwiesen wird, wenn in den Mittelpunkt 
eines jeden Schuljahres grosse, in sich zusammenhängende, 
klassische Erzählungsstoffe gestellt werden , welche die 
jugendliche Seele ganz und tief zu packen vermögen, so dass von ihnen 
aus die Gedanken zu Anknüpfungen zu anderen Fächern von selbst 
hingetrieben werden. Und ist's etwa ein Geringes, dass die Begeisterung 
des Lehrers durch die Wahl solcher Lehrstoffe unterstützt werde? Oder 
ist's etwa ein Geringes, dass durch die ¥/ahl der Stoffe an sich schon 
das Interesse des Kindes dauernd gefesselt wird? Gewiss nicht. Daher 
die Forderung, welche wir im vorstehenden Kapitel ausgesprochen haben, 
die Auswahl des Stoffes mit Eücksicht auf die Analogie zwischen Einzel- 
und Gesamt-Entwickelung zu treffen. 

Jeder Altersstufe wohnt, wie wir bereits sahen, ein besonderes, 
eigentümliches Interesse für erzählende Stoffe inne Dieses ihr Interesse 
muss der Unterricht zu seinem Bundesgenossen machen. Denn nur da- 
durch, dass er sich der jedesmaligen Apperzeptionsstufe anschliesst, kann 
er tiefe und nachhaltige Eindrücke in der kindlichen Seele zurücklassen, 
nur so vermag er die geistige Tätigkeit der Schüler, das Ziel, dem wir 
mit allen Kräften zustreben, hervorzurufen, rege zu halten und zu stärken 
und mit den verschiedenen Seiten menschlicher Betätigung zu verknüpfen. 

Je mehr geistiges zusammenhängendes Leben aber der Unterricht 
zu wecken vermag, um so weiter wird des Mannes Kraft reichen, seine 
Befähigung zu sittlichem Schaffen; denn aus einem reichen, angeregten, 
vielfach verknüpften Geistesleben führen der Wege zum Herzen mehr, 
denn aus einem armen und trägen. „Stumpfsinnige können nicht tugend- 
haft sein. Die Köpfe müssen geweckt werden." (Herbart.) So liegt 
uns alles an der Begründung einer einheitlich gerichteten Persönlichkeit, 
nichts an dem Anhäufen von totem, zusammenhangslosem Wissen. 

2. Haben wir nun, die erste Forderung der Konzentration befolgend, 
für jedes Schuljahr einheitliche, geschlossene, der 
Altersstufe entsprechende Gesinnungsstoffe aufge- 
stellt, so ist damit keineswegs genug geschehen. Die Konzentrationsidee 
▼erlangt mehr. Denn hierdurch allein würde einer Zersplitterung des 
Gedankenkreises noch nicht vorgebeugt. Es muss die Aufgabe hinzu- 
treten, die übrigen Fächer den Hauptstoffen in zweck- 
entsprechenderWeise einzuordnen, so dass ein Gedanken- 
ganzes, ein einheitlicher Gedankenkreis in jedem Schuljahr entsteht. Erst 
hierdurch wird das Streben nach der Einheit des Bewusstseins erfolgreich 
befriedigt werden. Diese Einheit soll nicht leiden unter einer Vielheit, 
welche in ihrer Zersplitterung die geistige Tätigkeit verflacht. Wenn 
Her hart verlangt, dass der Unterricht ein mannigfaltiges, gleich- 
schwebendes Interesse hervorrufen solle, in dem vielseitige Bildung ge- 
sucht wird, und aus dem die Festigkeit des moralischen Charakters her- 
vorgehen soll, so erinnern wir uns zugleich, dass dieser Forderung orst 
dann in vollem Masse genügt werden kann, wenn der Unterricht nicht 
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in der Darbietong von einzelnen Notizen besteht, sondern im innigen 
Znsammenschlnss der Lehrstoffe und Lehrfächer.*) 

Wie derselbe freilich zu bewerkstelligen sei, hierin liegt die Hanpt- 
schwierigkeit. Ziller ging im einzelnen vielfach fehl, weil er zu sehr 
darauf bedacht war, die methodischen Einheiten der fibrigen Unterrichts- 
fächer an die der Gesinnongsstoffe direkt anzugliedern. Damit aber 
entstand nur zn oft ein rein änsserlicher, gekünstelter Anschlass, der die 
Kritik herausforderte. Bei Ziller war der Gedanke des kulturhistorischen 
Ganges nur für die Gesinnungsstoffe massgebend ; in den fibrigen F&chem 
aber trat er soweit zurück, dass der notwendige Zusammenhang in ihnen 
selbst vollständig aufgelöst wurde. 

UnserBestreben geht nun daraufhin, den histo- 
rische n G esich tsp u n kt als d en m ass geben den auch 
für die übrigen Fächer festzuhalten und die Kon- 
zentration gruppenweise zu vollziehen, teils in 
direktem, teils in indirektem Anschluss an die ge- 
schichtlichen Stoffe, die das Rückgrat des Ganzen 
bilden. Es handelt sich also für uns zunächst darum, die einzelnen 
Lehrfächer, die einzelnen Gedankenkreise in Gruppen zusammenzuschliessen. 
Dies geschieht auf natärliche Weise, wenn man den obersten Erziehungs- 
zweck scharf im Auge hat. Dadurch ordnen sich die Fächer von selbst 
nach einer klaren, pädagogischen Rangordnung. 

Hierdurch soll aber keineswegs eine Geringschätzung der betreffenden 
Wissenschaften ausgesprochen werden, sondern nur eine Richtigstellnng 
ihres Beitrags, den sie zur Geistes- und Charakterbildung der Jugend 
liefern können. 

Vor allem wird hierdurch auch die Herrschaft der Sprachstudien 
auf das rechte MaES zurückgeführt und die Fabel von der formalen 
Bildung, die jetzt noch in vielen Köpfen spukt, aber auf einer ebenso 
rohen Anschauung des geistigen Lebens beruht, wie die Hypothese des 
Materialismus, beseitigt oder wenigstens in ihre Grenzen zurückgewiesen. 
Eine Beschäftigung mit den Zeichen der Vorstellungen ist für jeden 
künftigen Gebrauch solcher Zeichen, also der Erlernung einer anderen 
Sprache, gewiss von unzweifelhaftem Wert, aber in Wahrheit für nichts 
anderes. Diese Erkenntnis dringt übrigens gegenwärtig immer weiter, 
so dass man annehmen darf, dass die wahre Bedeutung der sogenannten 
formalen Bildung bald überall im richtigen Liebte gesehen werde. Es 
kann eben keins der Lehrfächer als Universalmittel angesehen werden, 
deren intensiver Betrieb die formale Kraft zur Bewältigung aller übrigen 



*) „Mit der blossen Aufstellung historischer und politischer Gemälde 
wird nicht mehr als ein gelegentliches Hinschauen des Vorübergehenden 
gewonnen ; der Erziehung dagegen ist es um eine lange, ernste, sich tM 
einprägende Beschäftigungs weise zu tun, welche eine gewichtvoUe, in 
sich zusammenhängende Masse von Kenntnissen, Reflexionen und Ge- 
sinnungen in die Mitte des Gemütes stellt von solchem Ansehen und 
solchen Berührungspunkten mit allem, was der Fluss der Zeit noch Nenes 
hinzutun möchte, dass nichts daneben rücksichtslos vorbeigehe, keine 
neue Gedankenbildung sich festsetzen könne, die nicht mit der frttheren 
ihre Differenzen erst ausgeglichen habe." Herbart. 
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Stoffreihen hervorrufen könnte.'*') Vielmehr haben alle nebeneinander 
Beräcksichtigong zu finden, wenn die wahre Vielseitigkeit des Interesses 
erreicht werden soll. Nnr ist die Frage, wie dies geschehen soll. 

Von den tonangebenden Lehrfächern haben wir soeben gesprochen. 
Es sind dieGesinnnngsstoffe, die in erster Reihe stehen, da 
ihre Absicht darauf geht, eine gewichtvolle in sich zusammenhängende Masse 
▼on Gedanken und Gesinnungen in die Mitte des Gemütes zu stellen, 
und zwar von solchem Ansehen und solchen Bertihrungspunkten mit allem, 
was etwa neu hinzutritt, dass nichts daneben vorbeigehen, dass keine 
neue Gedankenverbindung sich festsetzen kann, ohne mit diesem Kern 
des Gedankenkreises Fühlung genommen zu haben. 

Diese Gesinnungsstoffe setzen sich aus drei Reihen zusammen: 

1. Aus den religiösen Stoffen (den biblischen und kirchengeschicht- 
lichen), 

2. aus den profaDgeschichtlichen, 

3. aus den literarischen. 

Letztere werden allerdings nur in den höheren Erziehungsschulen 
als eine besondere Reihe für sich aufzutreten haben, während ihre Be- 
standteile in der Volksschule dem Gang des deutschen Unterrichts sich 
eingliedern. Und auch darin unterscheidet sich die literarische Gruppe 
von den beiden anderen, dass inbezug auf die Behandlung eine Syste- 
matisierung im religiös-ethischen Sinn hier ausfällt. 

Unter den drei Reihen bat nun ebenfalls eine wechselseitige Beziehung, 
ein innerer Znsammenhang stattzufinden. Dieser wird gewährleistet durch 
die kulturhistorische Anordnung der Stoffe, insofern dieselbe die geschicht- 
liche EntWickelung nach der religiösen, der ethischen, der sozialen und 
der literarischen Seite hin nachbildend darstellt. 

2. Zu der Reihe der Gesinnungsstoffe treten ergänzend hinzu die 
Kunstfächer: Zeichnen mit Modellieren und Gesang. Sie sind vor- 
wiegend auf die Pflege des ästhetischen Interesses gerichtet. Die nahe Ver- 
wandtschaft des Ethischen und Ästhetischen verschafft, wie oben gezeigt 
wnrde, den genannten Fächern die nahe Stellung neben den gesinnungs- 
bildenden Disziplinen ; ihre Stoffreihen treten ohne Zwang zu letzteren 
in enge Beziehung, von ihnen erhalten sie die nötigen Hinweise zur 
Auswahl und Anordnung der Gegenstände, die ebenfalls in chrono- 
logischem Anstieg erfolgt.'*''*') 

3 Endlich gehören hierher noch die Sprachen als formale Seite 
des geschichtlichen Stoffes. Li den sprachlichen Denkmälern ist vorzugs- 
weise alles Geschichtliche, ja die Eulturentwickelung eines Volkes nieder- 
gelegt. An ihnen wird das künstlerische Ziel, die Fertigkeit, den sprach- 
lichen Ausdruck zum Dolmetscher des Gedankens, des Innern, zu machen, 
gewonnen. Dabei wird aber auch das Interesse für Sprache an sich 



*) Vergl. Ackermann, Die formale Bildung. Langensalza, Beyer &S. 
und den betreffenden Art. in Beins Enoyklopädie. 

**) Vergl. Nahlowsky, Allgemeine Ethik. 2. Anfl. Leipzig, Veit. 
Rein, Der Zeichenunterricht im Gymnasium. Schriften des Einheits- 
schulvereins. Hannover. Itschner, Ober künstL Erz. Langensalza 1901. 
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als eine höchst eigenartige, bezeichnende Schöpfung des Menschen ge* 
pflanzt. In diesem Sinne erscheint die Sprachlehre als ein Teil des 
Unterrichts im Menschentam, als ein Zweig des Geschichts-UnterrichU. 
Aber in der Erziehongsschale ist die Sprache nur ein Mittel zum 
Zweck, nicht nmgekehrt. Der grammatische Unterricht darf keine selb- 
ständige Stellang beanspruchen, wie an der Uuiversit&t, sondern steht 
durchaus im Dienst des Sacbnnterrichts. 

Damit ist die erste Gruppe der Fächer abgeschlossen, die wir 
als die historisch-humanistische bezeichnen können. Sie 
besitzt ein gewisses Übergewicht ; denn da, wo es sich um Bildung einer 
sittlichen Persönlichkeit handelt, muss in den Mittelpunkt der ganzen 
Gedankenwelt ein Vorstellungskreis treten, welcher Träger der sittlichen 
Gesinnung ist. Wenn es wahr ist, dass den sittlichen Ideen, als den 
Mächten, welche die Persöulichkeit des Menschen bestimmen, die erste Stelle 
gebührt, so werden auch die Unterrichtsstoffe, welche unmittelbar der 
Erzeugung derselben dienen, eiuen Vorrang behaupten. 

Die zweite Gruppe der Unterrichtsfächer umfasst die Natur- 
wissenschaften im weiteren Sinn. 

Es gehören hierzu Geographie, Naturwissenschaft im engeren Sinne 
nnd das Fach, welches die formale Seite derselben darstellt, die 
Mathematik. 

Damit wären wir bei einer Zweiteilung der Unterrichtsftcher nnd 
bei einer Zweiteilung des Gedankenkreises angelangt. Wollte man bei 
diesem Ergebnis sich beruhigen^ so würde man mitten in der Lösung 
der Eonzentrationsfrage stehen bleiben. Auf eine einheitliche Wirknng 
der Unterrichtsfächer würde man verzichten und damit auch iiiif die 
Gewinnung eines einheitlichen Gedankenkreises. Fortwährend wfirde der 
Zögling, je mit den Schwankungen des Interesses, bald mehr der einen, 
bald mehr der anderen Seite sich zuneigen. Nichts aber ist fSr die 
Bildung des Charakters gefährlicher, als das fortwährende Hin- und Her- 
geworfenwerden zwischen verschiedenen Gedankenkreisen, ohne sie in 
einer höheren Besinnung zusammenfassen zu können. Eine Theorie des 
Lehrplans, welche sich bei dieser Zweiteilung beruhigte, wfirde die eigene 
Unfähigkeit an der Stirn tragen, einen einheitlichen Organismas der 
Lehrfächer herzustellen. 

Daher wird man zu der weiteren Frage getrieben, wie sich die 
zweite Gruppe der Unterrichtsfächer der erstgenannten einordnet «i einer 
höheren Einheit. Hier bietet nun die Geographie als assoeiierende 
Wissenschaft ihre Dienste zunächst an. Sie wird die treue Begleiterin 
des Geschichts-Unterrichts, indem sie die Behandlung der Länder in der 
Eeihenfolge vornimmt, wie sie in den Gesichtskreis der Menschen ge- 
treten sind. So stellt sie in zusammengedrängter Weise die Geschichte 
der geographischen Entdeckungen dar und bildet die natfirliche Brticke 
zwischen Natur- und Menschenleben. (Vergl. Mathem. Oeogr. in Bdns 
Encyklopädie.) 

Schwieriger gestaltet sich der Anschlnss für die natnrwissen- 
schaftlichen Fächer. Hier könnte allerdings die Betrachtang 
ganz ungezwungen an die Behandlung geographischer Objekte sich an- 
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schliessen, um diesen selbst die notwendige Ergänzung zn liefern. So 
wöide, um ein Beispiel anzuführen, der geographischen Bearbeitung des 
Alpengebietos die Betrachtung der Alpenflora und -Fauna zur Seite gehen. 
Andererseits macht sich die Erwägung geltend, dass das Leben in der 
Natur auch angesehen werden kann vom Standpunkt der menschlichen 
Zwecke. Der Wille setzt sich in Beziehung zu den Naturdingen um 
diese in den Dienst des Menschen zu stellen. Denn das menschliche 
Handeln sieht sich nach zwei Seiten hin an Beschränkungen gewiesen: 

1. an die sittlichen Musterbilder und 

2. an die Natur der Dinge. 

Die Gebandenheit an die sittlichen Ideen beschränkt das Handeln 
in seinen Zwecken ; die Gebundenheit an die Natur der Dinge beschränkt 
das Handeln in seinen Mitteln. Neben diesen Beschränkungen liegen 
andererseits zugleich wesentliche Hilfen. Beides muss dem Zögling zum 
Bewusstsein gebracht werden bei der Bildung des Willens : 

1. das Verständnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den sitt- 
lichen Ideen begründet sind; 

2. das Verständnis der Schranken und Hilfen, wie sie in den Natur- 
Verhältnissen liegen. 

Ersteres ist Sache des Gesinnungs-, das zweite Sache des natur- 
wissenschaftlichen Unterrichts. So vereinigen sich beide Reihen, beide 
Hanptgruppen in der höheren Besinnung, welche die Bildung der Ge- 
sinnnng bezweckt. Beide Eeihen zusammengefasst liefern den Hinter- 
grund und die Farben für die Kult Urbilder, die sowohl vom Standpunkt 
der Zeit, wie vom Standpunkt des Zöglings beleuchtet, in aufsteigender 
Folge das Interesse des Zöglings fesseln sollen. 



3 Zusammenfassung 

Hierin ist das Programm für die Eonzentrierung 
der Lehrfächer, für den Entwarf des Lehrplans in grossen Strichen ge- 
zeichnet. 

In diesem Programm sind alle Punkte hervorgehoben, die für den 
Entwurf eines Lehrplansystems in Betracht kommen: 

1. Der sittlich-religiöse Endzweck; 

2. Die psychologische und historische Stufenfolge des Unterrichts^ 
auf einander gestimmt; 

3. Die Wechselbeziehung der Unterrichtsstoffe. 

Nach diesem Programm kann der Unterricht ein Kontinuum und 
einer organisierten Materie vergleichbar werden. Immer noch stellt man 
ganz unbefangen Lebrpläne durch blosses Zusammenlegen von Stoffreiben 
her, und fertigt Lehrgänge, bei denen lediglich der zu behandelnde 
Stoff berücksichtigt wird, nicht aber die Frage, was bei der Durch- 
führung neben ihm wird zu stehen kommen und ob und wie er damit 
in Verknüpfung treten könne. Es zeigt sich darin der Atomismus, der 
im Lehrbetrieb Platz gegriffen hat, der vermeint, durch blosses Zusammen- 
legen und Anhäufen ein Gebilde, durch mechanisches Nebeneinander ein 
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Lebendiges herstellen zu können. Ihm setzen wir den Gedanken Piatons 
entgegen, dass überall die Stoffe in ihrer Verbindong überblickt und 
nach ihrer Verwandtschaft verstanden werden sollen. 

Wir fassen demnach die Eonzentrationsidee in folgendem 
Sinne : 

1. Die Gesinnongsstoffe geben i. a. die Weisung für die Auswahl 
und Anordnung des Lehrstoffes in den übrigen Lehrf&chem. 

2. Alle Fächer haben das auf jeder Stufe zu entwerfende Eultur- 
bild, in dessen Mittelpunkt die gesinnungsbildenden Erzfthlnngsatoffe 
steheu, zu ergänzen und zu vervollständigen, teils in unmittelbarem, teilt 
in mittelbarem Anschluss. 

3. Alles, was dem Individualitätskreis, der Heimat und dem Schul* 
leben, nahe liegt, dient der Konzentration in hervorragendem Masse. 

Berücksichtigt man vor allem, dass zwischen direktem und indirektem, 
zwischen mittelbarem und unmittelbarem Anschluss wohl unterschieden 
werden muss, so wird gegen eine solche Auffassung der Eonzentration 
kaum Widerspruch erhoben werden können, vorausgesetzt, dass man über- 
haupt von der Notwendigkeit einer konzentrierenden Anordnung der Lehr- 
fächer überzeugt ist. Nur darf, wie wir schon oben erwähnt haben, die 
Eonzentration nicht in dem Sinne einer vollständigen, durchgehend direkten 
Abhängigkeit sämtlicher Lehrstoffe von den Gesinnungsstoffen oder gar 
nur von der biblischen Geschichte genommen werden, sondern mach ii 
dem zweiten Sinne einer Eonzentration der Persönlichkeit Beide Be- 
griffe der Eonzentration müssen bei Aufstellung eines Lehrplansyslems 
berücksichtigt werden ; dann wird die richtige Auffassung der Eonzentratioo 
gefunden, die darauf hinzielt, das in der Seele vereinzelt Dastehende 
zusammenzufüliren, das Auseinander fallende zu verknüpfen. Dann werden 
Gruppen unter den Lehrstoffen sich bilden, die durch die kulturge- 
schichtliche Richtung des Ganzen geeint alle dem obersten Unterrichts- 
und Erziehungszweck zustreben. 

Wenn nun gleich die Eonzentrationstheorie als richtig 
anerkannt wird, so fehlt doch noch viel, dass diesslbe für die einzelnen 
Schulen und für die einzelnen Schuljahre durchgeführt worden seL 
Offenbar ist auch die Ausarbeitung des Lehrplansystems für jedes Schul- 
jahr mit grossen Schwierigkeiten verbunden, die nur durch andauernde 
Arbeit überwunden werden können. Diese muss in Eonzentrations- 
t a b e 1 1 e n , die den zu bearbeitenden Lehrstoff jeder Woche über- 
sichtlich darstellen, festgehalten werden. Ein Versuch, Eonzentrations- 
tabellen für das erste Schuljahr zu entwerfen, Uegt am Schlnss dietas 
Bandes vor. Sie sind aus der Praxis der Übungsschule zu Jena hervor- 
gegangen. (Vergl. die 10 Hefte „Aus dem Pädagogischen Universitits- 
seminar zu Jena." Langensalza, Beyer & Sohn.) 

4 Eonzentration im ersten Schuljahr 

Bei der Anwendung der Eonzentrationsidee auf das erste Schul* 
jähr ergibt sich folgender Lehrplan in den Grundzügen: 

Unterrichtsföcher: 1. Gesinnungsunterricht, Zeichnen, Modellierest 
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Singen, Spiel, (Lesen and Schreiben.) 2. Naturkunde nnd Rechnen, 
Handarbeit. 

1. Gesinnnngsnnterricht: Grimmsche Märchen. (Die 
Begründang, die Aaswahl and Bearbeitang dieses Stoffes siehe in dem 
nachstehenden ersten Teil der praktischen Aasf&hrang.) Sie bilden den 
Mittelponkt des Unterrichts. Um ihn legen sich die anderen Fächer 
hemm; darch ihn wird die Aaswahl and Anordnung des Stoffes im 
wesentlichen bestimmt. 

2. Natnrkande. Alle die Gegenstände, die von den Märchen 
ans eine besondere Beleachtang and für die Kinder dadurch ein erhöhtes 
Interesse gewonnen haben, kommen zunächst zu unterrichtlicher Behand- 
lung. Als Ergänzung für diese Stoffe fügt das Schulleben und die 
heimatliche Erfahrung manches hinzu. 

3. Das Zeichnen. Es benutzt die im Gesinnungsnnterricht und 
in der Naturkunde bearbeiteten Gegenstände als Vorlage für die Kinder. 
(Sogen, malendes Zeichnen: Lebensformen.) 

4. Das Singen. Die Auswahl der Gesangsstoffe richtet sich 
nach den Stinmiungen, welche Unterricht und Schulleben erzengen. Die 
einzelnen Lieder sollen an den betreffenden Stellen diesen Stimmungen 
Ausdruck geben. 

5. Lesen und Schreiben. Der Stoff wird aus den behandelten 
Gesinnungs- und naturkundlichen Stücken ausgewählt. 

6. Das Rechnen wird an den Gedankenkreis der Kinder, also 
an die behandelten Sachgebiete des Gesinnungsunterrichts und der Natur- 
kunde, oder an den Kindern bekannte Vorstellungsgruppen des täglichen 
Lebens angeknüpft. 

Durch eine derartige Verknüpfung der einzelnen Lehrfächer wollen 
wir einen einheitlichen Gedankenkreis und damit die Vorzüge erreichen, 
die aus einem solchen entspringen. Wir vermeiden ferner, dass der 
Unterricht das Verschiedenartigste, dass sich in gar keinen Zusammen- 
hang bringen lässt, nebeneinander betreibt, oder dass er gar in dem 
einen Fache lehrt, was in dem andern bestritten wird. 

5 Weitere Erläuterungen 

Auch für die folgenden Schuljahre suchen wir die voraufstehenden 
Grundsätze im „ Lehrplansystem ** zur Darstellung zu bringen, selbst wenn 
die nach oben zu immer verwickelter werdenden Verhältnisse die Sache 
schwieriger machen, als im ersten Schuljahre. Je mehr aber der Stoff 
auseinander zu fallen droht, um so fester muss die Fügung der einzelnen 
Stücke vorgenommen werden, damit niemals bei aller Mannigfaltigkeit 
die Grundbedingungen für die Einheit des Bewusstseins, für die Ge- 
schlossenheit der Persönlichkeit, und damit für die sittliche Charakter- 
bildung verloren gehen. 

Um aber von vornherein Missverständnisse abzuweisen, mögen hier 
noch einige besondere Erläuterungen Platz finden. 

1. Jeder Lehrplan muss individuell gestaltet sein, d. h« die grund- 
legenden Gedanken und Forderungen werden zwar in allen Teilen des 
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Reiches allgemein anerkannt werden müssen, falls sie nur in sich be> 
gründet sind; ebenso werden eine Reihe von Unterrichtsstoffen in allen 
Lehrplänen gleichmässig wiederkehren; aber doch dürfte eine einfache 
Übertragung eines Lehrplans von einer Stadt auf die andere, von einem 
Dorf anf das andere nicht zu rechtfertigen sein, und zwar einfach des- 
halb nicht, weil in jedem Lehrplan die heimatlichen Beziehongen und 
Beiingongen ausreichend zu Worte kommen müssen, wenn er überhaupt 
lebenweckend sein soll. Sowie das Lesebuch, wenn es recht eingerichtet 
ist, durchaus ein individuell-heimatliches Gepräge tragen mnss, so anch 
der Lehrplan, der aus dem heimatlichen Boden, ans seiner Geschichte 
und aus allem, was sich auf ihm abgespielt hat und noch abspielt, seine 
Kraft zieht, um von da für das Fernere und Entlegenere Verständnis 
und Sinn zu eröffnen. Dieser individuelle Lehrplan sollte der Stolz jeder 
Schule sein, denn er gehört ihr allein zu. Mit den anderen teilt sie die 
gemeinsamen Grundlagen; die individuelle Ausgestaltung nach ihren Be- 
dürfnissen und heimatlichen Bedingungen ist ihr alleiniges Eigentum.^) 

2. Die Ausarbeitung des Lehrplans ist darum nicht Sache des Schnl- 
regiments, sondern Sache dos Lehrerkollegiums Hierin liegt die Gewähr, 
dass die individuellen Bedürfnisse einer Schule, die von heimatlichen 
Einflüssen veranlasst sind, zu ihrem Rechte kommen. Die oberste Schul- 
behörde wird auch hier sich darauf beschränken, reguliemd and an- 
regend zu wirken, aber nicht durch bürokratisches Eingreifen das 
Einzelleben der Schulen, das doch vor allem in den individuell-gestalteten 
Lehrplänen zu Tage tritt, unterbinden. Was das Schnlregiment zu be- 
sorgen hat, ist vor allem dies: Aufstellung der Lehrziele für jede Schnl- 
gattnng in <ien einzelnen Fächern und Prüfung, ob diese Ziele in rechter, 
geistbildender Weise erreicht werden. Die Lehrplanarbeit soll es ebenso, 
wie das speziell methodische Verfahren den Lehrerkollegien fiberlassen. 
Denn nur wo Freiheit herrscht, kann sich Leben entfalten; wo die 
bürokratische Maschine sich Eingriffe in das Einzelne des Schnlbetriebi 
vom grünen Tisch ans erlaubt, wird keine wahre Förderung erwartet 
werden können. 

3. Mit der Lehrplanarbeit ist eine fortwährende Sichtung der Bildangi- 
elemente verbunden. Dieser Sichtung wird immer etwas Subjektives an- 
haften, um so mehr dann, wenn sie nur von einem einzelnen vorgenommen 
wird. Deshalb ist die Forderung gerechtfertigt, die die Lehrplanarbeit 
einem Kollegium, der Zusammenarbeit mehrerer zuweist, da es anch gilt, 
in vorsichtiger und weitblickender Weise den Forderungen eines fort- 
schreitenden Zeitgeistes gerecht zu werden. Denn das ist von vornherein 
klar: gänzlich abschliessen können sich unsere Schulen nicht von dm 
Zeitströmungen, nicht von den wissenschaftlichen Fortschritten. Wo sie 



*) Dies ist gegen alle die gerichtet, die da glauben, einen spesiali- 
sierten Lehrplan allen Schulen eines Staates aufzwängen zu können. Dss 
kaun nichts anderes, als eine elende Schablonenarbeit werden. In grossem 
Städten wird sieb sogar häufig der heimatkundliche und naturkoodlicbs 
L^hrplan auf der Unterstufe der einen Schule von dem einer and**rei 
Schule in einem anderen Gebiete derselben Stadt gelegenen Schale sich 
unterscheiden müssen. 
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68 tan, verlieren sie an Leben, weil sie keine Fühlung besitzen za den 
Forderungen der Gegenwart; sie können eine Zeitlang noch ein knmmer- 
lichea Dasein fristen, um dann zu verschwinden. In der Tat sind unsere 
Schulen mit ihren Lehrplänen auch immer der Zeit gefolgt, wenn auch 
in einem oft ziemlich weiten Abstand. Aber anders wird man es auch 
kaum wünschen können, wenn man nicht Neuerungen anheimfallen will, 
die man hinterher zu bereuen hat. So wird das konservative Element 
in unseren Lehrplänen immer vorherrschen müssen als ein gesundes und 
regulierendes; freilich darf es nicht zu einem reaktionären erstarren und 
jede berechtigte Neuerung abweisen, nur weil sie neu ist 

Fassen wir nun zum Schluss die Ergebnisse der beiden voran- 
gegangenen Kapitel zusammen, so können wir folgende Sätze als grrund- 
legend für die Lehrplantbeorie aufstellen : 

1. Der oberste Erziehungszweck fordert die Bildung des sittlichen 
Charakters, dessen Wirksamkeit innerhalb der menschlichen Gesellschaft 
abhängig ist von der Kenntnis und dem Verständnis des Lebensinhaltes 
und der Lebensformen der gegenwärtigen nationalen Kulturarbeit. 

2. Die Gegenwart unseres Volkes zeigt hoch entwickelte Verhält- 
nisse in allen Beziehungen auf, in Kunst nnd Wissenschaft, in Technik 
und Industrie, da sie das Ergebnis einer aufsteigenden, jahrhunderte- 
langen EntWickelung ist. Die Aneignung dieser umfangreichen, mannig- 
faltigen, reichgegliederten Kulturwelt bietet dem heranwachsenden Ge- 
schlecht, das die Verpflichtung übernimmt sie weiterzuführen, grosse 
Schwierigkeiten dar. 

3. Diese Schwierigkeiten werden am natürlichsten dadurch gehoben, 
dass das Werden der Einzelpersönlichkeit genähert wird an dem Werden 
der nationalen Kultur. Daran haftet ein nachhaltiges Interesse, das an 
den einfachen Verhältnissen früherer Zeiten sich entzündet und in 
steigendem Masse das Gemüt gefangen nimmt. Also chronologisches 
Aufsteigen von den älteren einfacheren, zu den neueren verwickeiteren 
Stufen und Verhältnissen. An diesem Lehrgang kann sich der Einzelne 
tittlich und intellektuell ausbilden ; kann er allmählich in das Verständnis 
der Gegenwart hineinwachsen, an deren Arbeit jeder im Sinne einer 
charaktervollen Persönlichkeit teilnehmen soll. 

4. Der Lehrplan richtet sich also nach dem historisch-genetischen 
Prinzip, d. h. er sucht nach Massgabe der individuellen Entwickelungs- 
stufen eine Auswahl von Kulturstufen aus den Entwickelungsstufen der 
Gesamtheit zu treffen, die als klassische Typen dem Interesse des Zög- 
lings dauernde Nahrung geben. Als grosse, ganze, in sich nnd mit 
anderen eng zusammen hängende Stoffgruppen vermögen sie am besten 
die Teilnahme der jugendlichen Geister zu wecken und fest zu halten. 

5. Das Kernstück jedes Lehrplans jeder Erziehungsschule bildet 
Religion, Geschichte und Literatur, zusammengefasst als Gesinnungs- 
unterricht und zusammengehalten durch die Beziehung auf den obersten 
Erziehungszweck. Die übrigen Fächer treten zu diesem Zentralstück in 
angemessene, teils direkte, teils indirekte Beziehung entsprechend dem 
kulturhistorischen Fortschritt, so dass aus dem bisherigen Lehrplan- 
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aggregat ein Lehrplansystem, ein organisches Geglieder Ton Lehrfächern 
nnd Bildongsstoffen entsteht. 

So sacht der rationelle Lehrplan der Endehongsschole, der niederen, 
mittleren und oberen, in gleicher Weise, wenn auch in yerschiedenem 
Rahmen, die Kräfte der Geschichte der Jngendendehong dienstbar n 
machen. „Das Höchste, was die erwachsene Generation ton kann, ist 
dies, dass sie den ganzen Gewinn der bisherigen Versuche dem Jnngoa 
Nachwuchs konzentriert darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung/ 
schrieb Herbart. Im gleichen Sinne fügen wir hinzu, dass die ganie 
Macht des Besten, was Menschen je empfanden, erfuhren und erdachten, 
in geordnetem Lehrplan der heranwachsenden Generation dargeboten 
werden soU, um diese mit den religiös-sittlichen Ideen zu durchdringen 
und auf die Höhe der gegenwärtigen Kultur zu heben, deren Weiter- 
ftthrung ihr anvertraut ist. 

Nach diesen grundlegenden Sätzen haben wir einen Lehrplan 
entworfen, der als ein Versuch gelten mag, die prinzipiellen Bichtliniet 
auf unsere Thttringischen Verhältnisse anzuwenden. Er ist im Anhiiig 
zu diesem Band mitgeteilt. 
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Die Bearbeitung des LetirstofTes nacii den formalen Stufen 

„Es ist schon viel, das Ziel sn sehen^ nach 
dem man strebt, mehr aber noch den Weg zu 
finden, auf dem man es erreicht." 

Feldmaraehall Ton Moltke 

Literatur: Herbart, Pädag. Schriften (Ausgabe von Willmann). — 
Ziller, Allgemeine Pädagogik. 8. Aufl. 1893. — Derselbe, Jahrbuch des 
Vereins für wissen scbaftiiche Pädagogik. — Willmann, Pädagogische 
Vorträge. — Derselbe, Didaktik, 2 Bde. Braunschweig. — Bein, Her- 
barts Regierung, Unterricht und Zucht. 8. Aufl. (Pädag. Studien 1. Heft.) 

— Derselbe, Betrachtungen Über Methode und Methodik. (Pädagog. 
Studien 2. Heft.) — Ackermann, Pädagog. Fragen I. Reihe. — Eber- 
bardt, Die Poesie in der Volksschule (Einleitung). — Rein, Über die 
formalen Stufen in den pädagogischen Blättern von Kehr, Bd. VIII. — 
Barth, Erziehungsschule, Jahrgang 1881, Leipzig. — Just im Jahrbuch 
1879, S.I199 ff. Jahrbuch 1892, S. 287 ff. in Rems Encyklopädie. — Vogt, 
im Jahrbuch 1880, S. 107 ff — Lange, Ober Apperzeption, 4. Aufl. 1892. 

— Th. Wiget, Die formalen Stufen, 7. Aufl. Chur. — Reich, Die 
Theorie der Formalstufen. Langensalza, 1889. — Fr ick, In wie weit 
sind die Herbart-Ziller-Stoyschen didaktischen Grundsätze für den Unter- 
richt an den höheren Schulen zu verwerten? Berlin 1888. — Fries, 
und Menge, Lehrgänge und Lehrproben. Halle. — Just, Praxis der 
Erziehungsschule (Zeitschrift); seit 1887. — Karl Richter, Die Herbart- 
Zillerschen formalen Stufen des Unterrichts, 2. A. 1898. — Hanns, Über die 
Anwendbarkeit der Herbart-Zillerschen Formalstufen im Volksschulunter- 
richt (in der Schrift: Drei Zeitfragen aus dem Gebiete des Unterrichts. 
Dresden 1887). — Morres, Der Lemprozess und die formalen Stufen (im 
Kirchen- und Schulblatt für Siebenbürgen, Jahrgang 1887.) — Gleich- 
mann, Über Herbarts Lehre von den Stufen d. Unterrichts. 8. Aufl. 
Langensalza 1897. — Bliedner, Stoy und die sogenannten formalen 
Stufen des Unterrichts (Rheinische Blätter 1890. Heft 1 und 2). — 
Glöckner, Die formalen Stufen bei Herbart und seiner Schule (Jahr- 
buch 1892). — Just, Zur Lehre von den formalen Stufen des Unterrichts 
(Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik 1892). 24. Band. 

— Schulze, Deutsche Erziehung. Leipzig 1898, S. 828 ff. 



Man gerftt alsbald ins Dunkle und auf Irr- 
wege, sobald man aufhört, die Unterrichts- 
flnrundsfttze aus dem natOrlichen, psychischen 
Prozess in der Kinderseele abzuleiten. 

1 Historischer Bflckbllck 

Wie für die Aaswahl und Anordnung des Lehrstoffs, die Anfstellong 
des Lehrplansystems, so hat Herbart '^) in seinen päda- 



*) Dass Herbart auch hierin an Pestalozzi anknüpft, sei hier nur 
kurz erwähnt. S. d. Aufsätze von Just und Wiget i. d. Jahrb. d. V. f. 
w. Pädag. 1882 und 1891, 92. 



112 Die Bearbeitung des Lehrstoffes 

logischen Schriften , insbesondere in der „Allgemeinen P&da- 
g g i k ^^ nnd in dem „Umriss der pädagogischen Vor- 
lesnngen,*' nicht minder auch anf psychologischer Gmndlage die 
Grundzöge zu der methodischen Verarbeitung des Lehrstoffs im erziehenden 
Unterrichte dargelegt, die später namentlich von Ziller, weiter ansgebant 
und bis zar unmittelbaren Anwendung anf den Unterricht fortgebildet 
worden sind. Es sei uns gestattet, in dem Nachfolgenden znnftchat ans 
dem Herbartschen Gedankenkreise die in Betracht kommenden psycho- 
logisch-pädagogischen Hauptbegriffe auszuheben und mit Herbarts eigenen 
Worten zusammenzustellen, wie wir dies auch in den voranstehenden 
Kapiteln getan haben. Es geschieht das nicht in der Absicht, dadurch 
den Nichteingeweihten in die Herbartsche Pädagogik einzuführen. Wer 
wollte sich vermessen, durch einzelne, aus grösserem Zusammenhange 
ansgehobene Stellen in dem umfangreichen Gedankengebände eines groaien 
Mannes heimisch machen zu wollen ? Es geschieht, um einesteils unseren 
Standpunkt genau zu bezeichnen, anderenteils um dem Leser, der nicht 
bereits mit den Meistern bekannt ist, wenn er am Ende des Kapitels 
nochmals zum Anfang desselben zurückkehrt, dadurch eine Anregung n 
geben, zu den Quellen selbst, zu Herbart und Ziller, überzugehen. 

Es kommen aber aus der Herbartscheu Lehre vorzugsweise die Be- 
griffe der Vielseitigkeit des Interesses, der Vertiefung und Besinnung, 
der Klarheit, Association, des Systems und der Methode, des analytisdien, 
darstellenden und synthetischen Unterrichts in Betracht, Begriffe, die 
Herbart in zwei umfänglichen Kapiteln der „Allgemeinen Pftda- 
gogik^' abhandelt, und auf welche er an zahlreichen Stellen seiner 
Schriften als auf Kernpunkte seines Lehrgebäudes immer wieder zurück- 
kommt. Er sagt über: 

a) Vielseitigkeit des Interesses. „Der letzte Endzweck des 
Unterrichts liegt zwar schon im Begriff der Tugend. Allein das nähere 
Ziel, welches, um den Entzweck zu erreichen, dem Unterrichte insbeondere 
muss gesteckt werden, lässt sich durch den Ausdruck: Vielseitigkeit des 
Interesses angeben."*) 

b) Vertiefung und Besinnung. „Der Unterricht soll die 
Personen vielseitig bilden. Es leuchtet (aber) sogleich ein, dase eine Tiei- 
seitige Bildung nicht schnell kann geschafft werden. Schon das Viele 
kann nur nacheinander gewonnen sein; alsdann aber soll noch die Ver- 
einigung, Übersicht, Zuneigung erfolgen. Darum ein Wechsel der Ver- 
tiefung und Besinnung. Denn wie die Auffassung des Mannigfaltigen 
nur allmählich geschehen kann, so auch die Vereinigung."**) 

„Wer jemals sich irgend einem Gegenstande mit Liebe hingab, der 
weiss auch, was Vertiefung heisst. Welche Art des Wissens liesee siek 
ohne Verweilung erhaschen, dass man nicht nötig hätte, eine Zeit lang 
von allem andern die Gedanken abzuziehen, um sich hier einzusenken? 
Allem, was würdig ist, bemerkt, gedacht, empfunden zu werden, gehOrt 
eine eigene Sorgfalt, um es richtig und ganz zu fassen, um sich hinein- 



*) P&dagog. Sehr. II, S. 533. 
**) P&dagog. Sehr. II, S. 535. 
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zQversetzeD.'^ '") „Dem Vielseitigen sind aber viele Vertieftingen an- 
gemutet Er soll jedes mit reichlicher Hand fassen; er soll jedem sich 
ganz hingeben. Er fragt sich, wie dabei die Persönlichkeit gerettet 
werden könne ? Persönlichkeit beruht auf der Einheit des Bewusstseins, 
auf der Sammlung, auf der Besinnung. Die Vertiefungen schliessen 
einander, sie schliessen eben dadurch die Besinnung aus, in welcher 
sie vereinigt sein müssten. Gleichzeitig kann das, was wir fordern, nicht 
sein, es muss also aufeinander folgen. Erst eine Vertiefung, dann eine 
andere, dann ihr Zusammenfassen in der Besinnung. ** 

„Die Vertiefungen sollen wechseln; sie sollen ineinander und in die 
Besinnung übergehen, die Besinnung wiederum in neue Vertiefung. Aber 
jede für sich ist ruhend. — Die ruhende Vertiefung, wenn sie nur 
reinlich ist und lauter, sieht das Einzelne klar. Denn alsdann nur ist 
sie lauter, wenn alles, was im Vorstellen eine trübe Mischung macht, fem 
bleibt oder durch die Sorge des Erziehers entmischt und mehreren 
and verscbiedenen Vertiefungen dargeboten wird. 

Der Fortschritt einer Vertiefung zur anderen associiert die 
Vorstellungen. 

Ruhende Besinnung sieht das Verhältnis der mehreren; sie sieht 
jedes einzelne, als Glied des Verhältnisses, an seinem rechten Ort. Die 
reiche Ordnung einer reichen Besinnung heisst System. Aber kein 
System, keine Ordnung, kein Verhältnis, ohne Klarheit des einzelnen. 
Denn Verhältnis ist nicht in der Mischung; es besteht nur unter ge- 
trennten und wieder verbundenen Gliedern. 

Der Fortschritt der Besinnung ist M e t h o d e. Sie durchläuft das 
System, produziert neue Glieder desselben und wacht über die Konseqenz 
in seiner Anwendung."**) 

Den vorstehenden Hauptstellen fügen wir noch einige andere Stellen 
an, in welchen Herbart sich ebenfalls über die beiden Begriffe der Ver- 
tiefung und Besinnung ausspricht: 

„Vertiefung und Besinnung sollen gleich einer geistigen Respiration 
stets miteinander abwechseln. Die Vertiefung geschieht, indem einige 
Vorstellungen nacheinander in gehöriger Stärke und Reinheit (möglichst 
firei von Hemmungen) ins Bewusstsein gebracht werden. Die Besinnung 
ist Sammlung und Verbindung dieser Vorstellungen. Je vollkommener 
and je sauberer diese Operationen vollzogen werden, desto besser gedeiht 
der Unterricht."***) 

Vertiefung wird die Mutter der Einseitigkeit, wo nicht universelle 
Besinnung nachhilft." 

„Was in meiner allgemeinen Pädagogik über den Wechsel der 
Vertiefung und Besinnung als über die stets notwendige geistige Re- 
spiration gesagt ist, das kann man auch so ausdrücken: wenn eine Reihe 
von Auffassungen eine gewisse Hemmungssumme hat anwachsen lassen, 
so muss man dieselbe zuvor sich senken lassen, ehe man weiter gehen 



♦) Pädagog. Sehr. I., S. 884 f. 
♦♦) Pädagog. Sehr. I., S. 398 f. 
*♦♦) Pädagog. Sehr. L, S. 417 Anm. 

Das erste Schuljahr. 
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darf. Diesee Gesetz der gehörigen Interpnoktioti betm 
Unterricht, wie man es DenneD k^nntef enthält gleichwohl nicht die ganze 
Bedentungr jener Worte; denn Besinnnng igt nicht blosses Sinken lassen 
einer Hemtnongasnmnie, sie ht Vergeh melzang des zuvor einzeln nnd in J 
geteiltem Bewnsetsein Aufgefassten/ ' 

Vielaeitigkeit fiolf Eigenschaft der Fersen eein^ dnrch aie boU der 
Mensch reckt eigentlich znm Bewustaein seine a inneren Selbst kommen, 
indem er alle Zn^illigkeiten als znfRllig anerkennt. Ein wesenttiehet 
Element derselben iet also die Besinnung, aber erstes Merkmal, wat der 
Begriff nnmittelbar bezeichnet, ist Vertiefung in Vielerlei. Di© Ver- 
tiefung geschieht, indem ein Gedanke (oder eine Gedankenreihe) in uns 
solche Lebhaftigkeit gewinn t, dass diejenigen Vorstellungenj welche git- 
wohnlich nnaer Belbstbewnsatsein begleiten, dadurch verdrängt werden. 
Die Besinnung geschieht, indem das, was nnaer gewöhnlicheg Bewntat' 
lein entbältj hervortritt.***) 

c) Stifen dea Unterricht«, «Was nacheinanier, und eins 
durch das andere, — was hingegen zugleich, nnd jedes mit eigener 
nnd nrsprüngliclier Kraft gegchehen muss: diese Fragen gelten allen 
Geachllften^ allen Pinnen, worin eine grosse Mannigfaltigkeit verflochtener 
Maesregeln enthalten sein soll. Dies sind gleichsam die zwei Dimensionen, 
nach welchen man sich zu orientieren hat * . . Die im Anfange ent- 
wickelten formalen Grundbegriffe beruhen auf Gegensätzen de«sen^ was 
nacheinander folgen miisse. Es kommt darauf an, davon die richtige 
Anwendung zu machen* Überhaupt aoll Vertiefung der Besinnung voran- 
gehen. Aber wie weit voran? Das bleibt im allgemeinen nnbestinimt 
Gewiss müssen sie so nahe als möglich znsammengebalteu werden, denn 
mm Nachteil der persönlichen Einheit^ die durch Besinnung erbalten 
wird, werden wir keine Vertiefungen wünschen; deren lan^e nnd ön- 
abgebrochene Folge eine Spannung erzengen würde, womit der gesuDdi 
Geiat im gesunden Körper nicht bestehen kannte. Um also das Gemüt 

iiteta beisammen zu halten^ schreiben wir vor allen Dingen dem Unter- 
richt die Regel vor: in jeder kleinaten Gruppe seiner Gegenstände 
der Vertiefung nnd Besinnung gleiches Eecht zu geben; also Klarheit 

^ jedes Einzelnen, Assoziation des YieleuT Zus am men Ordnung des 
Assoziierten und eine gewisse Übung im Fortschreiten dnrch diese 
Ordnung nacheinander glelchmässig zu besorgen« Daranf bernht die 
Sauberkeit, welche in allem, was gelehrt wird, herrschen mnss .... 
Wenn nun der Unterricht auf diese Weise jede kleine Gruppe von 
Gegenständen behandelt, so entstehen der Gruppen viele im Gemnt, nnd 
jede derselben ist so lange in einer relativen Vertiefung gefasst worden, 
bis sie alle in eine höhere Besinnung sich vereinigen. Aber die Ver^ 
einfgnng der Gruppen setzt vollkommene Einheit jeder Gruppe voraus . . . 
Eierauf bernht die Artikulation dsa Unterrichts, Die grosseren Glieder 
setzen sich ans kleineren zusammen, wie die kleineren ans den kleinsten. 
In jedem kleinsten Gliede sind die vier Stufen dea Unterfiehta 



•) Padagog. Sehr, I^ a 876 Anm. 
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sn unterscheidet], deou er bat für Et arbeite Assoziation^ Än- 
e r d n ti n g und Durchlaufen dieser Ordnnng zu sorgen* Was nnn 
tiier scUDel] nacheinander geschieht, das folgt einander langsamer da, 
wo ans den kleinsten Güedem die näehat grösseren sich zoBammeti- 
ietzen.***) 

I d) Gang des Unterrichts: bloss daretellenderp ana- 

lytischer, synthetischer Unterricht ^Der Gang des Unter- 
ticbts ist entweder synthetisch oder analytisch. Mau kann im all* 
gemeinen jeden Unterricht synthetisch nennen, in welchem der Lehrer 
leihst nnmittelbar die ZustiinmenstellnBg dessen bestimmt, was gelehrt 
wird, analytisch hingegen denjenigen^ wobei der Schiiler znerst seine 
Gedanken äussert, nnd diese Gedanken^ wie sie nnn eben sind, nnter 
Anleitnng des Lehrers aiiseinaDdergesetzt , berichtigt, vervollstäTidigt 
werden , . . Da dem Unterricht die Erfahrung des Lehrlings zu Grande 
liegt, so stellen wir diejenige Synthesis voran, welche die Erfahrnng 
Bachahmt, nnd bezeichnen sie mit dem Namen bloss darstellender 
Unterricht. Dagegen soll weiterhin nur derjenige Unterricht syn- 
thetisch heissen, wobei die Zusammensetzung ans znyor einzeln vor- 
liegenden Bestandteilen deutlich hervortritt. Die bloss darstellende 
Form ist zwar bescIirUnkt in der Anwendnng: dennoch ist sie so 
wirksam, dass sie eine eigene Betrachtung und, was die Hauptsache 
ist, sorgfttltige Übung von selten des Lehrers verdient. Wer sie in 
der Gewalt hat, wird am sichersten das Interesse der Sditikr ge- 
wiJinea>" 

^So oft es sieh zutra^gt, dass für irgend ein Individuum ein Unter- 
riehisi^lan augelegt werden soll: wird sich immer ein Erfahrongs- und 
'Omgangskrels vor an den ^ in welchem das Individnam steht Vielleicht 
wird dieser Kreis sich nach der Idee gleichschwebender Vielseitigkeit 
Eweckmäsfiig erweitern, oder innerlich besser darchsachen lassen, und 
dlei ist das erste^ worauf man zu sehen hat Aber anch noch über den 
Sreis von Erfahrung nnd Umgang lässt sich die lebendige Fälle, die 
eindringliche Klarheit von beiden, hinaustragen j oder vielmehr, in das 
Licht, das von ihnen ausströmt, können manche Partieen des Unterrichts 
Tortellhaft gestellt werden. Man kann ans dem Horizont, in welcbi^m 
das Äuge eingeschlossen ist, die Masse nehmen, um ihn durch Be- 
schreibung der näehstliegendeu Gegend zu erweitern. Man kann das 
Kind in die Zeit vor seiner Gehnrt am Lebensfaden der älteren mn* 
gebenden Personen hinansOihren ; man kann überhaupt alles dasjenige 
bloBa darstellend versinnlichen, was hinreichend ähnlich und 

verbunden ist mit dem, worauf der Knabe bisher gemerkt hat 

Ihrer Natnr nach hat diese Lehrart nur ein Gesetz: so zn beschreiben^ 
dajia der Zögling zu sehen glanbe.****) 



•) Padagog. Sehr. 1, 8. 404—406. Ein© Zasammenstellang der simt- 
Hcbeo hierhergehdrigen Stellen siehe Pädagog. Sehr. II, S. 678. 

•*) Pi^dagog. Sehr. L, 8. 416 f.» U,, 8. 558 t: Vergl. dt© weit©r unten 
folgende Betrachtung tiber den „dara teilenden Untemcht**. 

8* 
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ÄnalytiBcIier Unterricht. „ Jeden denkenden Eraelier 
leitet sein gesunder Takt darauf, dass er die Massen ^ die sich in den 
Köpfen der Kinder aiihänfea und die dnrcli den blosg darstellenden 

Unterricht noch vermehrt werden^ zerlegen und die Änfmersamkeit in 
das kleiner*? nnd kleiaite successiv vertiefen mäsaep nm Klarheit und 
Lauterkeit in alle Vorstelltiugen zu brini^en. Das mnss tmr dnrch* 
geführt werden. Man kann das Gleichzeitig^^Umg'ebende zerlegen in 
einzelne Sachen, die Sachen in Bestandteile, die Bestandteile in Uerk* 
mala. Merkmale, Bestandteile, Sachen nnd ^anze Umgebungen könntsn 
der Abstrakiian unterworfen werden, nm mancberlei formale Begrile 

daraus ab zu sc beiden Indem der analytische Unterricht Im 

Allgemeine hinaufsteigt, erleichtert nnd fördert er alle Art von Benr* 
teiJung.** *) 

,^Der synthetische Unterricht^ welcher aus eigenen 
Steinen baut ^ Ist es allein , der es über nehmen kann , das ganze Gd> 
danken^ebUniie, wie die Erziehung verlangt, aufzufiihren , . , , Die 
ganze llatltejnarik, mit dem, was ihr vorangeht und folgt, das ganae 
AQfsieig:en dnrcb die Stufen der in Büdang betfrilFenen Menschheit, von 
den Alten zu den Neuereu, gehört zum sjulhetischen Unterricht Aber 
SU ihm f^ehüren auch das Einmaleins und Vokabeln und Grammatik . . . 
Der synthetische Unterricht hat zweierlei ssn besorgeii: er mnae did 
Elemente geben und ihre Verbindmig veranstalten. Veranitalten ; njeii 
eben durchaus vollziehen/**) 

Soweit Herbart, der in diesen Sätzen „in knappster Form ein Netz 
Ton abstrakten Begriffen entworfen hat, in welchem die Grundlinien 
einer psychologischen Methode enthalten sind. Dieses Netz haben m&nehe 
angestaunt, ebne zq wissen, was darans za mactien sei.** Ziller blieb 
es vorbehalten, dieses ,^ scheinbare Begrifislabjrinth in eine Beibe hand- 
licher und praktischer Imperative fnr den Unterricht umzuwandeln,' 
(Vogt ) Er hatte diese schwierige Atifgabe gel5st In seiner Theorie 
der formalen Stufen, wie wir dieselbe in der G r n n d * 
l e g u n g , den pÄdagogschen Vorlesungen, dem Leip- 
ziger Seminar buche, sowie in einer Reihe zerstreuter A a f « 
1 1 1 z e in den Jahrbüchern des Vereins für wissenschaftliche 
Pädagogik nnd den Erläuterungen zn denselben niedergelegt Ündeii. 
Das ist das reiche Quellenmaterial, auf welches wir den Leeer hinweJMi 
müssen. 

Im folgenden varsncheo wir, die Lehre von der methodischen 
Durcharbeitung des Unterrichtsstoffes, wie sie von Züler auf Berb&rt" 
scber Grundlage entwickelt worden ist, nach den beiden Gesichtspunkten 
des LerDproie^ses nnd des Stufenganges im Unten ichte darzustellen, Em 
das Verständnis für die nachfolgende Bearbeiiung der Lehrstoffe Torxn- 
hereiten. 



4 



•) P&dagop;. Sehn IL, 8. 418. Vergl V o g t , Der analyt, n. der synthet 
ünt. im XXVIL Jahrb. d. V, f w. Päd. 1895. 
*♦) Padagog. Sfthr. I, S, 421 f. 
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2 Der Lernprozess 

„Es gibt fUr alle Wissenschaften. Künste 
und Sprachen nur eine naturgemAsse Methode.*' 

Comeiüas 

Das Lernen ist ein psychischer Vorgang:, der in streng natargesetz- 
licher Weise verlaufen mnss, wenn dur^h ihn der Beitrag zum Geistes- 
leben des Zöglings erlangt werden soll, den man sich von ihm ver- 
spricht. Von der genauen Einsicht in die Natur dieses Vorgangs und 
in die Bedingungen seines regelrechten Verlaufs hängt das Gelingen 
alles Unterrichts ab, da nur aus dieser Einsicht die sicheren Weisungen 
f&r das Lehrverfahren sich ableiten lassen. Vom Lernvorgange hat 
daher die pädagogische ünterrichtslehre immer ihren Ausgang zu nehmen. 

Der Lernprozess durchläuft aber im grossen und ganzen zwei 
Hanptstufen. Er ist in seiner ersten Hälfte ein Apperzeptions- , in 
seiner zweiten ein Abstraktionsprozess. Immer muss zuerst vom Lehrer 
ein konkreter Wissensstoff, ein Mannigfaltiges von Einzel vor Stellungen 
aus einem der Unterrichtsfächer, z. B. eine Geschichte, ein naturkund- 
liches Anschaungsobjekt , eine sprachliche oder räumliche Form etc. 
dargeboten und vom Schüler aufgenommen werden; und zweitens sind 
Bodann die gewonnenen Vorstellungsgebilde durch die weitere unter- 
richtliche Bearbeitung in begriffliche Einsicht überzuführen. 

Der erste Akt, die Bildung und Aneignung neuer Einzelvorstellnngen, 
nimmt folgenden Verlauf. Durch die Darbietung eines Unterrichtsstoffes 
wird eine Mannigfaltigkeit von Eindrücken auf den Schüler hervorgebracht, 
die ihn bestimmen, auf den Gegenstand zu achten, sich in denselben zu 
vertiefen. In diesem Zustande perzipiert die Seele die empfangenen Ein- 
drücke, d. h. sie nimmt dieselbe wahr, fasst sie auf; es entstehen Wahr- 
nehmungen, Vorstellungen, verschieden von denen, die bis dahin in dem 
erleuchteten Bewusssein vorhanden waren. Aber schon im Entstehen 
bewirken die neuen Gebilde auch in dem bereits vorhandenen Vorstellnngs- 
kreise eine eigentümliche Reaktion, die sich dadurch zu erkennen gibt, 
dasa sie zu den neuen in Beziehung stehenden älteren Vorstellungen ins 
klare Bewusstsein aufsteigen, die neuen Vorstellungen beleuchten, mit 
Lebhaftigkeit an sich ziehen und in die Gedankenkreise mit einführen, 
denen die älteren angehören. Trifft es sich, dass das gebotene Nene 
Verwandtes in der Seele nicht vorfindet, dass dem Neuen also aus dem 
Gedankenkreise gar nichts entgegen kommen kann, so bleibt dasselbe 
unklar, unverstanden; es erzeugt sich höchstens ein totes Wortwissen 
ohne Wert. Buft das Neue dagegen einen Eeichtum älterer Vorstellungen 
wach, die alle mit Leichtigkeit ins Bewusstsein vordringen, so werden 
diese zu eben so vielen Kräften, welche den neuen Vorstellungen zu voller 
Klarheit, Stärke und Sicherheit verhelfen; „es sind, bildlich gesprochen, 
die Fangarme, mit welchen das Neue erfasst und zur Verschmelzung 
mit dem Alten aufgenommen wird" (Wiget). 

Den wichtigen Vorgang, bei welchem nach psychologischer Vor- 
stellungsweise das Neue dem bekannten Alten sich assimiliert und da- 
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durch seibat in den Gedaükeükreia mit eingeht, bezeichnet die Ptifeho- 
logie mit dum Namen Apperzeption, Geht dies in voller Leben dl ^keil 
vor sich^ so Jiihlt eich der Schüler aelbstt^tif^ geistig angeregt, gebobea, 
waclisend an innerem Leben : der Unterricht wirkt bildend. 

In der Apperzeption erzengt aicb aber doeh immer nur em raia 
en^piriachea Wissen, ein Wissen von den Nasseren Tatsachen, das iwar 
der objektiven, begrifflichen Einsicht znr Gninlage dient, aas der diese 
letztere jedoch nar dann hervorgehen kann, weun die weitere Verarbeitnng 
des empirisch Gegebenen in dtr Abstraktion hinzutritt. Wie volkiehl 
sich diese Heranshildung der Begriffe ans den äusseren and inneren siao- 
liehen ÄnscUanoDgen darch Abstraktion? litt der Gewinnung dea empl- 
riBclien Materials hört die Apperzeption keint:5w»:gs nnt Bei jedem Zu^ 
wachs an Einzel wissen ans Erfahrnog and Umgang setzt sie sieh In 
Form der Gedankenassoziation fort. Es entstehen immer nm^gUchere 
reihenilirmigc VorsteOungskomplexe, die, je klarer und beweglicher die 
einzelnen Glieder sind , nm so öfter nach dt^n verschiedenen Seiten hin 
durchlaufen werden. Reproduziert sich nun eine dieser längeren Rieben, 
80 werden in rascher Folge alle Reiben glieder ins klare Bewnsstsein 
gehoben bis znm letzten, für welches keine Fortsetzung mehr vorbanden 
ist Infolge des Ablaufs der Et^be beim letzten Gliede entsteht ein Still» 
stand der geistigen Bewegung, welcher einen Rückblick veranlasst aof 
die ganze Reibe, deren einzelne Glieder gleichzeitig, wenn auch in der 
Eichtnng nach dem Änlangsgliede hin in ahnehmender Klarheit, im Be* 
wnsstsein vorbanden sind. Jetzt geschieht ein Zwelfacbas: 

a) das Ungleiche in den einzelnen Reih engl iedem bemmt, verdankelt 
lieh, et tritt im Bewusstsein zurück; 

b) das Gleiche, Gemeinsame verstärkt sieb, macht sich mit einea 
bedeutenden Übergewicht über das Verschiedene geltend, bleibt allein Im 
Bewusstsein zurück. So entsteht eine Ällgemeinvorstelluog, der ein ein- 
zelne« Objekt in der Wirklichkeit nicht entspriehtp die aber alle Glieder 
der Reibe unter sich begreift, ein Begriff. 

Durch nachfolgende Urteile bei der Erweiterung unserer Erfahmnf 
(„Das ist f^ine Korbblüte *^, f,DaE ist keine Rorbblilte'') wird der Begriff 
seinem Inhalte nach immer bestimmter, seinem Umfange nach immer 
welter. Zuletzt wird in ihm eine ganze Klasse, eine grosse Groppe von 
Kinzeldingen zusammen gefasst 

Dieser Fortschritt von dem konkreten Wissen zur begriffliehen Ein- 
aiebt ist unerlässlick Denn abgesehen davon , dass wir nur in dieser 
unser Wissen zu überschauen und zu beherrschen imstande sind, ist auch 
nur in dieser begrifflichen Form unser Wissen ein wahrhaft mensch* 
lichf a Wissen, welches einen bestimmenden Einfluss anf unseren Wüleo 
gewinnt. Sinnfswahrnebmnngeo der mannigracbsten Art erlangt auch die 
höher entwickelte Tierwelt, ohne aber durch sie von der Uerrsehafi dei 
Instinkts und der Begierde loezokommen, da sie diese VorsteUungen nicht 
zn seihstbewnssten, mit Absicht verknfjpften, wUlenbestimm enden höheren 
W^issensgraden zu erheben imstande ist. Einzig durch die Weiterbildnug 
unserer elementaren Grundvoritellnngen bis zam wohlgeordneten begriff- 
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IkbtsJi ErkenDen kano aas einer Mehrheit von konkreten Einzelvor- 
'«tellnngen Inttslligenz^ Sittlichkeit nnd Beligion hervorg^ehen. 

Wir nüierschei.den aber einen psychischen nnd einen logiseben Be- 
griff. Der psychische Belnif iät die niedere Stufe der ßegriffsbüdnu^, 
dem der indische Begriff als die habere Stufe gegenübersteht Beim 
p&ychischen Begriff hat man eine riebtige Ältgeiueinvorstenang, ohne aber 
aich Eber aüe einzelnen Begntfanmmente Rechensdiaft geben zn kunoen. 
Beim logischen Begriff sind dagegen aüe Merkmale desBelban zntn klarea 
Bewnsetiein gelangt^ man kann sie an den Fingern herzählen. Daus der 
pgjchiÄcbe Begriff stawege gekommen ist^ beweist die Sicherbett, mit 
welcher wir die EmsteivörstelluDgen der ÄUgemeinvoratellung nnierordaen; 
dass sieb die Bildung des logischen Begriffs voll zogen hat^ zeigt sieb ia 
der Deönition: der logische Begriff kann definiert werden. 

»Allerdings werden wir nns beim Uaterrichte von Kindern vieltachr 
]& meist mit psychischen Begriffen begnügen müssen. Das kann aber nin 
so eher geschehen, als ja auch der Erwachsenef selbst der gebildete 
Erwachseiie, nnr einen verhältnismässig kleinen Teil seiner Begriffe bis 
2a logischer Bestimmtheit durchgebildet hat*}, (ein Wissenschaft* 
liebes System ist eine geordnete Reihe logisch durchgebildeter Be- 
j|riffe)f die überwiegende Zabl seiner Begriffe ist auch bei ihm im Stadium 
des psychischen Begriffs stehen geblieben. 

Eme andere Frage ist^ ob notwendig die Scbnler den langen Weg 
der eigenen Abstrakt iun von den Einzel Vorstellungen bis zu den allgemein 

»gälligan begrifflichen Resultaten geführt werden müssen, oder ob maa 
ib£e0 Hiebt kurzer Hand die Begriffe, wie sie in den Fachwissenschaften 
geordnet vorliegen, etwa in der Form von Deönitionen, Kegeln, Lehr* 

tiäisen, Sprtieben, Lehrabschnitten durch Bprachlicbe Mitteilttng nberüefern 
lidnne. Leider ist zum Schaden des heranwachsenden Geschlechts die 
Bippe derer immer noch nicht ausgestorben, die letzteres für mOgLich 
halten, so offen knndig auch die trani-igen Reaaltate sind, die aus solche m 
Beginnen hervorgehen. Ein mnhelos überkommenes Begriffsmatenal er- 
H ^ti^ stets nur ein leeres Scbeinwissen, das in seinem Fortgange all dia 
Bfiohlbeit, die Phrase, die Blasiertheit zur Folge hat, an welcher nnsere 
^KZeit so sehr krankt. Selbst musa der Schiller sich seine Begriffs weit 
Vertchaffen, denn jeder hat an lebeudigem Wissen nur^ was er sich durch 
eigene geistige Tätigkeit erwarben hat.**) und aus lebendige rAn* 
sehaunng heraus mUBS der Zögling seine Begriffe abstrahieren, dena 



*) Vollköm^Enen logisch bestimmte Begriffe können überhaupt nicht 
gedacht werden; immer haftet ihnen noch ein Best von ^yerworreDheit 
tLnd die Enckdicht auf ihren Umfang an. Begriffe in streng logischem 
Sinne sind nur Ideale und Fordern iigeij^ denen sich das wirk liebe Dernken 
Dur nähert; e^ t^Dtfernt »ich sofort wieder von ihnen, wenn die nötige, 
mit Anstrengung verbundene Selbstbeherrachtmg nachiasat.'' ,, Daher hält 
sieb däs gewöhnliche analer wissenschattliche Vorstellen meistens in der 
Esgion der Geij&mtvor»teUuDgen'*j der psychischen Begriffe, Oberbaapt 
wiM ndas klare und deutliche Denken nur von Wenigen geübt und von 
niemand lange und ohne ünterbrechang fortgeaetzL** Schilling, Psycho- 
logie, S. 146. 

♦♦i Vergl- Götze, im Jahrbuch 1872, S. 1S5 f. 
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„nkhta kommt in den VerBtand, was aicht Yorher tu den SinneD war^ ; 
xmd. nur durch die Vollkraft eigener sinnlicher Wahroehmniti^ erh&h 
mtser he^rifflicheft Wissen dag Leben, die Frische, die es zu einem Motor 
für unser Denken und Tun machen. Das gilt eben sowobl von nnserer 
sittlichen, wie tbeoretitcben Einsicht Die allgemeine Forderung^ „Di 
sollst deinem Näcbsten in allen Nöten helfen!^ bleibt volbtändig wirknngs* 
los^ wenn sie nicht ani zahlreiebef mannigfache Bilder barmherziger Liebt 
(der barmherzige Samariter, der Herr in seinen Heilstaten, der brave 
Hann hei Bürger, Jobanna Sebns hei Goethe etc.j gestülKt ist. Der 
pi^eholagische Grnnd liegt in der Tatsache^ d&se die Wärme de? Emp^ndonf 
nicht nnmittelbar an dem Abstrakten^ sondern an dem Kontcreten, Äa- 
ech&ulicben ^ SacblJcben haftet, und dass dieselbe als die elgenUicbe 
treibende Kraft in unserem Gedankenkreise nur von dem Besonderen anf 
das Allgemeine liberg^eleitet wird, J 

Mit derselben Stetigkeit im W^echsel ihrer Anfeinanderfolge wla" 
Anschanen und Denken (Perzeption, Apperzeption und Abstraktion) und 
in inniger Verschmelzung mit ihnen machen sieb bei der Gewinnnng- von 
Einsiebt, als im Gange dee Lernprozesses, noch zwei andere geistige 
Tätigkeiten geltend; Die Vertiefnng nnd die Besinnnng Bei der 
Vertiefung versenkt eich der Geist in den Gegenstand, um ihn richtig 
nnd ganz zn erfassen, wobei alle übrigen Vorstelinngen im BewusstJ^ 
znrhcktreten ; bei der Besinnnng sncbt er den Überblick über das Ganze 
jn gewinnen, das Einzelne im Verhftltnls zti dem in Betracht kommenden 
Mehreren zn erfassen. Wendet sich in der Perzeption das Anmerken 
einem Gegenstände in dem Masse zn, dass alle Tätigkeit der Seele 
nur auf diesen Gegenstand gerichtet, alles andere vergessen ist, ao Sil 
der Znstand der Vertiefnng verbanden; treten aber nach Wahrnehmung 
des Objektes in der daranffolgenden Apperzeption altere verwandte Vor- 
stellungen mit der neuen in Beziehung, oder laufen in den Gedanken- 
Terknäpfnngen ganze Reiben von Vorstelinngen ab, wobei der Geist über* 
Bcban hält nnd das Verhältnis der Glieder zu einander zu gewinnen fincht^ 
io ist die vorher vorhandene Vertiefnng in Besinnnng hhergegangen ; tritt 
nach Ahtanf der Reihen in der Abstraktion ein Festhalten der gemein* 
samen Merkmale des mehreren Einzelnen ein, nm dieselben in einer All- 
gemein vor Stellung, einem Begriff zusammenzufassen und zn denken, ao ist 
die Seele ans der Besinnnog zur Vertiefung zurückgekehrt; wird htermnl 
in nachfolgenden Urteilen (z. B. „Der Dacbgiebel unseres Hanses ist ein 
Dreieck**; ^Die Daebfliiche ist kein Dreieck, sondern ein Viereck*) mit 
der gewonnenen Allgemein Vorstellung eine Ein zel?or Stellung in Be- 
jciebung gesetzt nnd das Verhältnis beider bestimmt, so ist wieder 
iinnnng vorhanden. 

Die Vertiefung gibt gründlichen Einblick in das Einzelne, die Be* 
ainnung klaren Überblick Über das Ganze. Dieser Wechsel beider kanu» 
wie Herbart bemerkt,*) gewissermassen als der geiatige Eespirationi^ 
prozesi angesehen werden, der zum Gedeihen des psychische Leben» 



■) Herbart, Padagog, Schriften II, a 284. 
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Dicht minder notwendig ist, als der leibliche zum Gedeihen des psychischen 
Lebens. — 

Ans dem Gesagten folgt: Jeder echte Lehrprozess im erziehenden 
unterrichte hat nnter stetem Wechsel von Vertiefung und Besinnung mit 
der Auffassung und Aneignung eines Mannigfachen von kon- 
kretem Vorstellnngsmateriale zu beginnen, und sodann durch 
Terschiedene Mittelstufen und innere Prozesse hindurch zur Ableitung 
des in demselben zugleich mit enthaltenen Allgemeingültigen fort- 
zuschreiten. Der erste Akt führt das wertvolle Rohmaterial herbei; der 
zweite verarbeitet dasselbe zu den feineren Geistesprodukten, zu Begriffen, 
Begeln, Gesetzen, Grundsätzen, in welchen wir die Blüte unseres ge- 
samten Geisteslebens zu suchen haben. Der stoffliche Inhalt jedes Lehr- 
pensums muss vom Lehrer dargeboten, vom Schüler angeeignet 
werden; den begrifflichen Inhalt hat sich der Schüler selbst zu ab- 
strahieren; wobei der Unterricht nur die Ziele vor Augen zu stellen, 
die Wege dahin zu weiseu, die Hindernisse zu beseitigen hat. Alles 
Lernen ist darum an die einfachen Gesetze der Aneignung (Apperzeption) 
und der Abstraktion gebunden, und der erziehliche Unterricht, der dieses 
Lernen zu leiten hat, hat sich diesen Gesetzen gemäss einzurichten. 



8 Gliedemng; des Unterrichtsstoffes: Lehrfächer^ methodische 
Einheiten, Begleitstoffe*) 

1. Die Lehrfächer. Nach der Idee des kulturhistorischen Fort- 
schritts ist, wie im 1. Teil nachgewiesen, bei einem wohlgeordneten 
Lehrplansystem für jede Stufe der kindlichen Geistesentwickelung, also 
für jedes Schuljahr oder Scbulhalbjahr, ein bestimmter kulturhistorischer 
Konzentrationsstoff mit dem zu ihm gehörigen theoretischen Lehrstoff 
festzustellen, in welchen Stoffen die Summe der Bildung enthalten ist, 
welche durch den Unterricht an den Schüler vermittelt werden soll. 

Der gesamte Lehrstoff zerfällt aber in Fächer, die den Forderungen 
der Konzentration gemäss stets in Beziehung zu einander zu treten, An- 
knüpfungen aneinander zu suchen, Anregungen und Weisungen voneinander 
zn empfangen haben, von denen aber doch jedes derselben seiner eigenen 
Natur nach im Unterrichte sich entfalten muss. Denn jedes Fach fordert 
seine eigentümliche Behandlung, in jedem findet eine eigentümliche 
Gruppierung seiner Interessen und infolgedessen auch eine eigentümliche 
Art der Gedankenbewegung statt; jedem entspricht eine eigentümliche 
Gefühlsstimmung. Eine Vermischung der Fächer in der Art, dass Ge- 
schichtsunterricht in Sprachunterricht, Naturkunde in Geographie, der 
Unterricht im Zeichnen in Sprach- und Rechenunterricht übergeht, ist 
als eine verkehrte und falsche Art der Konzentration völlig unzulässig. 

2. a) Die methodischen Einheiten. Wie aber der Lehrplan 
im ganzen in Lehrfächer, so ist hernach auch der I/chrstoff jedes 

•) Ziller-Bergner, MaterialieD buch , S. 100. — Ziller, Vor- 
lesuDgeD, S. 238. — Derselbe, Jahrbuch 1871, S. 149. — Rein, Ency- 
klopädie, 4. Bd. 
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Facliefl föT jeden Jalireäkiirsaa wieder in au^emesöene kleiiiere Teile XM, 
zerkgeo- Bas ist üötueüdi^, weil ein Reichtum voo Wiiisentm&tjerial, 
wie eiD solcher aucli bei noch so grosser Stotfbeäüliräükiiui? iD jedem der 
Lehrtächer vortitfgt, doh uar naüh und nach und in ujäisigen Abscliuitteu 
bewiHiigen und autjguen läBSt Werden dem Schüler grosse ^stoffuitfiigeii 
IE langen Reihen ohne Unterbrechungen und Euhepunkte dargeboten, io 
fltoseen immer die härtesten Gegensfitze aufeinander und drohen öef&hr; 
er kann das masaenhal't zasammengekommene Material nicht durchdrin^eji, 
tticht beherrschen. Das ist ihm nur möglicht wenn der Unterricht Äb- 
Behnitt für Abschnitt griindJich durcharbeitet und dadurch der Botracbtnng 
Zeit gewährt^ Mkh auf einmal immer nar anf ein ?erbältnismässig Weniges 
SU beschränken. 

b) Die (rliederang der Lehrstoffe in den einzelnen Unterrichtäi^eherii 
darf jedoch keineswegs eine wLlikitrliche sein. Neben der Hückstcht, die 
man bei Abgrenzung der Lehi abschnitte auf die Auffassnngsf&blgkeil» auf 
die durchschnittliche individuelle Weite des Bewnsstseins der Zoglitige 
zu nebmen hat, ist hierbei das Haaptabsehen darauf za richten, d&si 
jeder der Abschnitte schon einen Teil des Allgemeinen, AllgemeingnlligeUf 
Begrifflichen mit enthält, in dessen Besitz die Scliüler durch Av^u Unter- 1 
licht gelangen sollen^ imd dass sieb folge weise innerhalb eines jeden 
Stoffabschnitta bei der unterricbtlicben Bebandlnng desselben znr (je^ 
winnuug des in ihm entballenen Begrifflichen ein vnllstHndiger Leni% 
beziiglicb AJ^peIi£e|^tions• und Ahstraktionapiojsess vollziehen kann. Ibr 
bedeutsamer selbstäudigar Zweck (nämlich der begrif ücUe Bildungs gewinn), i 
ihre scharfe Begrenzung, sowie die reiche Gliederung der (redan kenarbeit, J 
die sieb bei der metbodischea Dnrcbarbeitung an sie anschliesstf maeit(| 
diese Äb^huitte zu kleinen Ganzen, zu Einheiten, zu tnethodiseheu Lehr^ 
einlielteu.*) Jeder andere Teil der Lehrstoffe aus den Gesinnungs-, wie 
aus den theoretischen Fächern, dem diese Eigensebatten fehlen, der in«- 
besondere nicht schon einen Teil des dem Schuier zu iibermitteluden be- 
grifflichen Bildnugsmaterials enthält, kann nicht als selbständige Lebr^ 
einheitf sondern nur als Teil einer solcben angesehen werden. 

Die „methodischen Einheiten*' können hiernach erklärt werden 
als die organischen Glieder der Lebrstoffreihcn der einzelnen Unterrichti- 
fJleber, die schon je einen Teil des an die Schüler im iibermittelDden 
Begriftsmaterials enthalten, und bei deren unterricbtlicher Bebandlnng 
zur Gewinnung dieses Begrifflichen ein vollständiger Lernprozesa mit der 
ganzen Mannigfaltigkeit seiner Gedankenarbeit (siehe den folgenden Ab- 
lebnitt) ^nm Ablauf gelangt.^) 



*) Vergl, Wiget, Die foru^alen Stufen ISM, 8. 66, — 2i l Ur- 
Berg n er, Materialianbucb p S. 100. — Rein, Metb. Einheiu £nej- 
klop^dia. 

**) „Selten wird eine Stunde auarelcbeji. alle Stufen ssu durch me^sen^ 
und nicht d»is Stundeumafla bestimmt den Umgang einer rechten did^k- 
iiecben Einheit, d. h* eine« geschlosdeuen Sto£rg{iUj£en, sondern eben die 
Möglichkeit, jenen natargem&aaen Proseaa innerhalb eines Stoffes in 
fruchtbarer Weise «u durchlaufen**' Friek, Lebrproben ISÖS, KeÜ 1% 
a oL 
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c) Wie umfängtkb die „methodJBchen EiB betten*' za nelimea 
ind, ob für eine^ zwei, drei md mehr Stundeüi lässt »ich im allgemeiueii 
kht beatiinnieiL Ea hängt teils von der Art des üiil*smcbtsstuifeSj teila 
Yon dem Eutwicklaugsgrade der Sclnilor ab. Eine methodische Einheit Im 
Beeboeii, in der Geometrie, der Physik wird zuweilen in einer Stunde 
erledigt werden kounen, während die Emheiten in Geschichte, Geographie, 
Deatscb sieb nicht mlim auf eine ^anze Reihe vun Lebratnnden aua- 
dehni^Q werden. In ntitern Klassen ist i. a. den Einbeitt^n »in geringerer, 
In den oberen ein etwas griisserer Umfang zu geben* 

Die Einheiten in ihrer Geeauitheit stellen den Äafbau des kind* 
Heben GedankeDkreises durch den Unterricht dar. In ihrer Anfstellung 
liegt die Freiheit des Lehrers, ^Seine Gebnndeaheit besteht sodann 
in dem Befolgen der psychischen Aktionen, die der Lernprozess in sich 
raast.*) 

3. Begleitstoff 6. Nebi^n den anterricbtlichen Hanptreihen treten 
aber auch Netenreiben, Lehrstoffe anf^ die, hervorgernfen durch ein 
angenbllcklicbes Bedürfnis odf^r dargebracht dnreh die Gunst zufälliger 
Umstände^ sich in die Hanptreihen einschiehBn oder kleine Strecken neben 
denselben herlaufen. Diese Stoffe sind nicht wesentliche^ festliegende 
Bestandteile des Jabreskursus ; sie enthalten nicbt noch ein neues Be- 
ifliches, Allgemeingültiges, was in den ümptreihen noch fehle; sla 
^iind, so sehr sie den Anfbau des gesamten Geisteslebens unterstützen 
mögen, keine selbständigen meithodischen Einheiten und werden darnm 
auch nicht der Durch arbeit an g nach den fünf Stufen (S* 101 f) unter- 
zogen. Sie treten bei wohlgeordnetem Lebrplansystem im Bereiche einer 
Einheit als Vorbereitungen, Ergänzungen n, dergl. auf und finden im 
Rahmen derselben ihre Erle^iigung. So bilden z. B. der Gegenstand 
einer Prüfling, dis in der AndacLtsstunde Gehörte, das auf dem Maigange, 
der Schulreise Beobachtete, soweit eine schulmässige Bearbeitung erfolgt, 
keine methodischen Einheiten, und es werden diese Stoffe daher aucb 
nicht nach den formalen Stnfen durchgenommen. Aber aacb ein Leae> 
Atück aus einem encyklopädischen Lesehuche, z. B, ein Ublandscbes Ge- 
icht, ein Satz aus dem Katechismus, ein Bibelspruch, ein Kirchenlied, 
so wichtig siie für die Bildnn^ des kin Jüchen Gedankenki-eises werden 
können, machen nicht selbständige Einheiten aus, sondern gehören im 
Konzentratiousunterricbte bestimmten Elnhf^iten der Hauptfächer an, In 
deren Umkreise sie ihre Stelle finden. Ein sprachliches Lesesiück tritt 
da auff wo von dem kultarbistorischen oder naturkundlichen Unterrichta 
ler eine Hinweisung auf dasselbe erfolgt, und wird nach der sachlichen 
leite hin bis zur Aneignung des sachlichen Inhalts behandelt, während 
die weitere begriffliche Verarbeitung seines Ctedankenlnhalta über diesö 
Stufe hinaus deijenigen melhodischen Einheit des Sacbunterricbts vor- 
behalten bleibt, in deren Sphäre der Inhalt gehört Ein Katechismusaat^, 



Beb] 



♦) 2;iller-Bergner, Materialienhncb, 8, ICK>. — Herbart, Pädag, 

riften L S. 406. — Zi II er, Vorlesungen, S. 238, — Leider rührt ein 

.^ osser Teil der Missveratandnifise, die &ich an die Theorie der Formal* 

itnfen angeschlossen haben , vi>n einer f&lachen Auffassung des Begn^Ts 

der fl Methodischen Einheit '^ her. 
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ein SpTücht ein Liedervera sind ibr«r Natar naeli nichts anderes als bereits 

lormnlierte befridliche Beanltate, als begriffliebe Elemente, Sie werdea 
folglich in derjenigen Einheit des Gesinnangsuntemcbts berangezagen, 
in welcher dieser begriffliche Inhalt gegeben ist und entwickelt werden 
solL Ein zUBammenhäDgender Unterricht, der von allgeni einen %Vabr^ 
beiten ansieht, ist erst mit Erfolg in den späteren Stadien der JQg^id* 
liehen Geifitesentwickelung ra<Jglich| in denen an( das Vorbau detisetii 
eines Reichtums konkreter Einzel vorateiiungen mit aller Bestimmtheit 
gerechnet werden kann. 



4 Die formalen Stufen des Unterrichts 

ft) Überbliclc 

Der Unterriebt kann nicht geben ^ er kann nnr veranlassen^ cd er- 
werben. Er bat dte mannigfache Gedankenarbeit im Schüler anKüfi^^ 
und zu leiten, ans der das Wissen ^ die Einsicht erwächBt, und die iBlflg 
wie wir oben gesehen, unter dem Namen „Lernen** ^sammenfaKt 
Der regelrechte Verlanf des Lemprozesses innerhalb der methodiscbsii 
Lehreinbeit ist daher in erster Linie bestimmend für Art nnd Gang der 
Lehrtätigkeit, des Unterrichts bei der methodischen Durcharbeitang der. 
Lehreinbeiten. | 

Nnn zerfallt aber der Lemprozees seiner psychischen Entwickelong 
nach in zwei Hanptakte: 

L in diu Gewinnung der Änschannngen, des konkreten Yorsteilntigs* 
materials, nnd 

2. in die Entwickelnng des Begrifilichen aus dem anscbanlichen 
Stoffe. 

Daher hat auch der Unterricht dem entsprechend 2we£ Hanpt^ 
anfgaben: erstens dem Zögling den konkreten Stoff der Lehreinheit vor- 
zulegen, darzubieten, und zweitens für die Entnahme des Begrilä'lichea 
aus demselben durch geeignete unterricbtUehe Veranstaltungen sn sorgen. 

Die Auffassnng nnd Aneignung eines neuen VorBtellnngsinhalti, das 
volle Verständnis demselben ist aber nur zu erwarten» wenn dem Neuen 
aus dem Gedankenkreise des Zöglings ein Eeicbtum an verwandten älterüi 
Vorstellungen entgegenkommt, die das Neue aufnehmen und in den 0«lil 
mit einführen] und die Bildung der Begriffe, des Begrifflichen steht nur 
SU erwarten, wenn vorher im Bewnsstsein die Beiben von EinzelfäUen 
und Beispielen sich gebildet haben, aus denen dem Zögling das Begriffliche 
als reife Frucht von selber zufällt. Daher erfordert jede der beiden 
fiauptstnfcn des Unterrichts noch eine Vorstufe. Vor der Darbietung 
des Neuen bat sich der Unterriebt zu vergewissern, ob im älteren Ge- 
dankenkreise genügende Anknüpfungen und weiche vorbanden sind. 
Ja, das dem Neuen verwandte Alte mnss in einer Vorbereitung geradegGU 
2ur völligen Sicherheit einmal aus den verschiedenen Teilen des Gedanken* 
kreises ausgehoben nnd im Bewusstsein znsammengestellt, es muss eine , 
Art ffProbemobilmachnng'' vorgenommen werden, um zu erfahren, ob 
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alles in Ordnung nnd für die Aufnahme des Neuen bereit ist, damit, 
wenn dieses alsdann selbst dargeboten wird, die verständnisvolle Auf- 
nahme desselben hemmungslos vor sich geht. Anderenteils sind zur 
AbleitUDg des Begrifflichen nach der Aneignung des Neuen die ge- 
wonnenen neuen Gedanken vielfach unter sich und mit anderen ähnlichen 
Gedanken aus älteren Gedankenkreisen im Bewusstsein zusammenzustellen, 
zu überschauen, zu vergleichen, zu verknüpfen und zu trennen, um 
ans diesen lebhaften Gedankenassoziationen, und Verknüpfungen und 
Vergleichungen die höhere Einsicht, das begriffliche Wissen hervorgehen 
3Ea lassen. 

So gliedert sich das Hauptgeschäft des Unterrichts in jeder metho- 
dischen Einheit in zwei Hauptstufen mit je einer Vorstufe. 

Der Schüler soll aber an seinem Teile aus freien Stücken und 
selbstbewusst an der Erreichung der Bildungsresultate mitarbeiten; wie 
er auch nach Erlangung des neuen Bildungsgewinns sich bewusst werden 
soll, dass alles Wissen, alle Erkenntnis nur als Mittel und Antrieb zu 
einer reichen, den sittlichen Ideen entsprechenden Betätigung im Leben 
einen Wert hat. Deshalb muss im Unterrichte jenen zwei Hauptstufen 
mit ihren beiden Vorstufen noch etwas vorangehen und etwas nachfolgen. 
Voranzugehen hat die klare und bestimmte Angabe dessen, was im 
Unterrichte erreicht werden soll: die Zielangabe; und nachfolgen soll 
eine mannigfache Übung in der Anwendung des Gelernten, um durch 
dieselbe dem Wissen die Kraft und die stete Bereitschaft, in Wollen 
fiberzugehen, zu verleihen. 

Hiernach nimmt der Unterricht in jeder methodischen Lehreinheit 
folgenden Verlauf. Er hat zunächst das Ziel anzugeben und sodann: 

1. durch eine Vorbesprechung das neue Pensum einzuleiten und 
vorzubereiten ; 

2. das Neue selbst darzubieten; 

3. dasselbe unter sich und mit Älterem zu vergleichen und zu ver- 
knüpfen; 

4. die begrifflichen Resultate abzuleiten und in systematischer 
Ordnung zusammenzustellen, und 

5. das erlangte Wissen durch Anwendung in den Gebrauch über- 
zuführen. 

Nach Herbart-Zillerschem Sprachgebrauche erhalten diese fünf Stufen 
die nachstehenden Bezeichnungen: 1. Analyse, 2. Synthese, 3. Asso- 
ziation, 4. System, 5. Methode, wobei zu bemerken ist, dass bei 
Herbart Analyse und Synthese als eine Stufe, als die Stufe der Klar- 
heit, zusammengefasst werden. Dass diese Benennungen nicht ganz 
glücklich gewählt sind, ist schon in Heft 2, Seite 28 der „Päda- 
gogischen Studien** nachgewiesen worden. Wir unsererseits möchten 
dieselben durch folgende Bezeichnungen ersetzen. 1. Vorbereitung 
oder Vorbesprechung, 2. Darbietung (des Neuen), 3. Ver- 
knüpfung (des Neuen unter sich und mit Älterem), 4. Zusammen- 
fassung oder Ordnung (des Begrifflichen) und 6. Anwendung (des 
gewonnenen Allgemeinen). Übrigens kommen auch bei Herbart schon 
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yerschiedene Bezeichnangen ftir die formalen Stufen ?or. Vergl Schriften I, 
S. 405, 406, 408, 412 

In der Dnrch arbeit an ^ der methodiscken Einheiten nach den fünf 
foruinleii Stufen liegt die Artikulation dea ÜnterriektS; bei der 
innerhalb jeder Einheit der LerEprozess mit aeinem Fortsciiritt von der 
-Änschanung ^hid Begnfif und Beinern Wechsel Yon Vertiefung nnd Be- 
ainnting zum naturgemU&sen Ablauf kommt. 

Im Naehfofgenden vefBUchen wir^ anechtieBseud an die gründlichen 
and umfassenden Arbeiten 2iUers, dieBen Stnfengang des Unterricht» 
im einzelnen zu erörtern nnd der nntemeht liehen Praxta näher a« 
Ähren, 



Um Ziel*) 

Eh Ut ein oim&iQrlich^r Zustuiil, ' 
Schulet Arl^oUct ujid «Ich «.bmiltit, ohne djit 
Z i I £u keDtit^Df woMn üt itrebt. 

1, Der Unterricht in jeder methodischen Einheit beg^innt mit der 
Angabe des Zielea, daa erreicht werden soIL So heitst es z. B. a) in 
der Unterklasse: ^ Heute will ich euch Yon einem kleinen Mädchen 
erzÄhlen, dem Vater nnd Mutter gestorben waren**; oder: ,»Wir waUan 
von den Blumen sprechen ^ die wir gestern auf unserem Spaziergaogi 
genau angesehen haben"; oder: «Wir wollen das Bettchen zeichnen, in 
dem das kleine fromme MUdcben geschlafen hat^; b) in einer mitt- 
leren Klasse; ,^Wir wollen ein Gedicht von dem Helden lesen, der 
am Rhein so grosse Taten verrichtete — von Siegfried"; oder: ^Wa 
wollen das Gebiet genauer kennen lernen, welches Landgraf Ludwig 
auf seinen Jagden durchstreift hat" ; c) in der b e r k l a s s e : »Wir 
haben die Erde als eine grosse Kugel kennen gelernt ^ welche firei im 
Bimmekraume seh webt; jetzt denken wir darüber nach, ob dieae grotae 
Kugel in Buhe oder in Bewegung ist**; oder: „Es soll die «chöne Ver- 
zierung gezeichnet werden, die wir jüngst an dem gusseisemen Gitter- 
tore der E.^schen Villa gesehen haben**; oder: „Wir wollen mia mit der 
Heimat Gustav Adolfs, des grossen Schwedenkönigs und protestantischen 
Heerführers, bekannt machen^**) 

Diese Zielangabe ist von grosser Wichtigkeit. Sie wird im Unter 
richte geradezu zu einer psychologisch - methodischen Notwendigkeit 
Gründe : 

a) Sie verdrängt die bis dahin in dem erleuchteten Bewnastatfi 
vorhandenen Vorstellungen und macht den auszubildenden neuen Vor- 
itellungen Platz. 

b) Sie versetzt den Bchiiler in den Gedankenkreia, in dem er iieh 



•) ZiUer, Vorleanngen^ t. Aufl. S. 140 — Derselbe ^ MAteriaJtea- 
bucb (3emiii&rbncb, 3. Aufl. J B. 109 S. — Ertaa terangen zu Jahrbuch 
1877, 8. M — Thrändorf, SteUnng des Beligionsnnterrlchts, S. 38 £ 
— Beinerth, Präparation, in den padagog, Studien 1832, S* M. ^ 
Peutösche BUtter 1884^ No. 36. — Dieaelben, Jahrg. 1885, No, 10* 
^) Weitere Beispiele siehe auf der Tafel im Anhange d. Battdes* 
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BQH bewegreo soll, md befördert dadurch da® freie Stoj^ren von ältereo 
VorateUiingen ^ die bei der Erarbeitunpr des Nenen die willkommeatten 
Bilfeii eiad. 

c) Sie erregt die Erwartung^ und daa iat die gimstigste Stimmang 
tir den begmnenden Unterricht, 

d) Sia ruft in dem Schüler di« strebetiden und wollenden Kräfte 
Mt Saele wach und gibt üim einen kräftigei] Antrieb znr Belbsttiltigen 

Mitarbeit bei LöBung der Cnterrichtsanf^abe *) 

Beginnt der Unterricht ohne solelie Massnahmen ^ so treffen die 
nenen Vorstellungen im Bewnsstiein mit denen guaammenj die bis dabin 
in demselben waren, wodurch Hemmungen entstehen; die alten Vor- 
fit^Unngen brechen infolge der grosseren Stärke ^ die nm meist haben» 
iionaer wieder hervor; es entsteht keine lebendige Aufmerksamkeit, keine 
freufllpe Teilnahme an der Unterrichtsarbeit, und darum vielfach ancb 
Bwr ein spärlicher Erfolg. 

2. Von prinzipieller Bedentnng nnd besonderer Wicbtigkeit ist der 
unter d) berührte Punkt, Der Scbiiler mnss von vornherein wissen, um 
was es sich bandelt, wenn er seine ganse KrafI in den Dienst des 
Lernens stellen soll; nnd er wendet sie an, wenn ihm genan bekannt 
ist, was erreicht werden goli. Ihn unmerklich durch Fras"en nud Auf- 
gaben, deren Zweck er nicht kennt, an das Ziel hinznfiibren, wie das 

[er katechetisebe Unterricht tut, hat den Nachteil, dass dabei weder 
line freiBteigende, geistige Tätigkeit, noch eine kiare. in sieb zneammen- 
^ingende Einsicht entsteht. Erstaunt siebt sich der Schiller am Ende 
der Gedankenbewegnng nm ; er weiss nicht, wie ihm geschelien; er über- 
blickt den Weg nicht, den er gekommen, er erkennt den Zosammenbang 
nicht, in welchem das ünterrfchtsergebnis zn seinem alteren Wissen steht; 
er gelangt nicht zn der erhöhten, frendigen geistigen Tätig:keit, zn der 
er allein schon dnrcb eine bündige ^felangabe die günsttgete Disposition 
erbalten haben würde. Ohne Ziel kein Wille, Und da der erziebende 
Unterricht gerade die Bildung des Willens zn seiner höchsten Aufgabe 
hat, so mnss er dem Schüler ebenso, wie zu einer Übung des Verstandes, 
i^neh zu einer Übung des Willens werden, indem er unausgesetzt und 
in allen seinen Teilen nach bestimmten Zielen fortschreitet, fÜT deren 
Erreiehnng der Schüler seine gesamten Üeisteskräfte aufzubieten bat. 

3. Das ftir jede methodische Einheit, wie für jede einzelne Lehr- 
Btnnde aufzustellende Ziel kann, je nach der Art des Unterrichtsstoffes, 
isk verschiedenen Formen anftreten, nämljcb a) als Satz (z. B.: Wir 
wollen ober den Thüringer Kandelaber einen Aufsatz besprechen nnd 
■ehreiben; oder: Wir wollen die Alpenpässe kennen lernen, über welche 
die deutschen Kaiser nach Italien zogen nnd die deutseben Kaufleute 
die W^aren ans Italien holten); b) als Or ientier ungsfr age, auf 
welche man keine Antwort erwartet, die nur die Eichtung der Ge- 
danken auf den Fragepnnkt veranlassen soll (z, ß. in der mathemati Beben 
Geographie: Wie kann der Schiffer wissen, an welchem Orte des Meeres 



*) Vergl dagegen B liedner, Stoy nnd das p&dagog. UnivörsitÄts- 
semin&r, 8, 306 f. n 309, 
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er sich befindet, und iB wetcher Bicbtanf^ er weiter ('ahreo maai, um 
mm Reiseziel zu gelangen?); als Aufgrabe (z. B. ia der Geometrie: 
Es soll bestimtut werden, wie viel qm Fläcbeninbalt die uns zugekehrte 
fdnreckige Oiebelseite der Jakobsclmle entbilit)* 

lü welcher Form aber da« Ziel auch aaftreteti möge, immer mail 
ee den nachfolgenden Änfordernng*;n an ein solches genägen: 

a) Die Zielangabe mnss einfach, fasslich nnd vereiäadiich fteiti; sie 
darf keine Ansdrilcke und BegrifTe enthalten , die den Schülern Doeh 
unbekannt iind. Denn ein unklar gedachtes Ziel vermag weder den 
Schüler in das Vürsteliungsgebiet zu versetzen, welches in ßel^mdil 
komnu, noch ihn anzuregen, seiue Kräfte zor Erreichung des Zieles au- 
fzuwenden. Eine un verstandene oder halb verstandene Zielangabe Ist so 
gut wie keine, 

b) Das Ziel mnss einen konkreten Inhalt baben; es darf nieh 
formell, es mnsa sachlich gefaset sein. Bloss formale Zielangabea, z. 
ffdass heute da fortgefahren werden solle, wo der Unterricht das vorige 
Mai stehen geblieben", oder „dass in dieser Sinn de der nächste Ab- 
schnitt, die folgende Nnmmer zn lesen und zn besprechen sei'", sind 
absolut wertlos^ da sie die Gedanken nicht zu richten, die Spannung 
im Uemtite des Kindes nicht zu erregen, das Wollen desselben nicht 
berauszufürdern vermögen, 

c) Das Ziel darf weder einen zu dilrftigeii, ooch einen zu reichem. 
Inhalt haben. Im eratereo Falle läsit es die Kinder kah, gleichgültig 
regt ihre Erwartungen nicht an ; im letzteren Falle verwirrt es leichl|1 
erschwert die Auffassung und lässt die Hauptpunkte nicht bestimai^ 
genug hervortreten. Insbesondere müssen, als dem weite rstrebendia 
Interesse im F^ortgange des Unterrichts zuwiderlaufend, alle Vorweg^, 
nahmen im Ziel sorgfältig vermieden werden, 

d) Das Ziel masa schon durch die Art seiner Fassung imstande* 
•ein, Erwartungavorstellungen im Schüler wachzurufen ^ interesie för 
den Gegenstand anzuregen. In dieser Hinsicht ist es durchaus nicht 
gleichgUltig, ob der Lehrer spricht: „Wir wollen ein Gedicht tt^ff 
Siegfried lesen *^, oder ob er als Ziel aufstellt: „Wir wollen ein 0edkhi 
Ober den Helden kennen lernen, der am Rhein so grosse Taten ver- 
richtete; also von wem?" Seh.: „Von Biegfried ** Es unterliegt keinem 
Zweifel, daas die zweite Fassung den Vorzug vor der ersteren verdiüit 

e) Endlich mnss dasjenige Ziel, welches an der Spits« der aetb^ 
diseben Einheit steht, so gefasst sein, daas es einen leichten nnd be^ 
qnemen Anschluss der nachfolgenden Vorbespreehong an dasselbe mSf* 
Uch macht, (Siehe Vorbereitung Seite 108.) 

f) Das Ziel kann auch von den Schülern auf Grund de« vnrsaii^ 
gegangenen Unterrichts selbst anfges teilt werden. Das ist sogar w^ 
erwünscht. Hie und da kann der Lehrer durch wenige Fragen das Ziel 
Ünden lassen. So ist ei ja aneh im Menschenleben. Dem Erwadüeaei 
iverden Ziele nnd Änfgaben gestellt; aber er selbst wird ebenfliüli ädk 
solche Btellen und letztere werden gewahnlieb von grZ^saerer treibender 
Kraft sein. 

Ans dem Gesagten folgt, d&ss eine angemessene Zielangabe keinem 
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w^gB eme leichte Sache Ist, tind daes die FaasnDg derselben bei der 
iDündlichen und schriftlichen Yorbereitnngr anf den nnterricht SDrgM% 
erwogen werden mnss. Vor allem mnaa der Lehrer auch auf einen an^ 
gemefleenen Wechsel der verschiedenen Formen bedacht sein. 

4. ÜbrigeöH hat nicht nur jede nette Einheit, sondern auch jede ein- 
zelne Lehrstnnde von einem bestimmten Ziele auszugehen, ja es machen 
sieh im Fortgange dea Unterrichta sebr hä»% anch noch an vielen 
anderen Stellen desBetben solche Zielangaben nötig'. Es gÜt das Qoethe- 
eche Wort: „Es genügt nicht, dass man Schritte zu einem Ziele tn^i 
jeder Schritt niUBS selber ein Ziel sein.*' An der Spitze der metho- 
dischen Einheit steht daa Hauptziel, welches den Inhalt der ganzen 
Einheit zu mnspannen hat; zn Anfang der ünterricUtsitunden und im 
Fortgange dea Unterrichta treten die Teilziele auf, welche natürlich 
dem Hanptziel untergeordnet sein rnüasen. (Willenaziele — Erkenntnis* 
ziele.) Während das Haaptziel in der Regel vom Lehrer anfznstelien 
ist, können bei regelrechtem Fortschritt des Ünterricbta infeige der realen 
und logischen Notwendigkeit in demselben die Teilziele meist von den 
Schälern selbst angegeben werden. Und wo daa die Sebüier zu leiatea 
imstande sind, da sollen sie es. Es ist immer als ein gutes Zeichen 
anzusehen, wenn im Unterrichte sehr h&ufig die Fragen auftreten: „Was 
haben wir jetst in untersuchen? Welche Frage werden wir znnäohst 
beantworten müssen? Was werden wir nun zu tun haben? Womit 
werden wir uns in der nächsten Stunde beschäftigen müssen? Welches 
ist nnsere Aufgabe fiir die heutige Stande? u. s* w,** Ist das Ziel er* 
reicht, so ist das von dem Schnler bestimmt auszusprechen, um dem 
I Gefahl der Befriedigung, das für den Fortgang des Unterrichts ho 
wichtig ist, Ausdruck zu gehen. 

Das Stnndeuziel ist jedesmal zu Anfang der Stunde» nicht erst im 
Laufe derselben zu stellen, doch kann aelbstverstindlich das Ziel mit 
wenig Fragen auch entwickelt werden. Auch die spröderen Teile der 
Lehrarbeit, das Überhören , bezüglich Durebseben der häuslichen Auf- 
gaben, und die Wiederholung des bis dahin Durchgearbeiteten, haben 
sich dem Ziele unterzuordnen und sind nur im Anschiuss an dasselbe, 
nicht vor demselben zu erledigen.'^) Aus welchen Gründen? Jede Lebr^ 
stunde muas, wenn sie eine starke GeBamtwirknng auaüben soll, von einem 
Hauptgedanken getragen und beherrscht sein, ein einheitliches Ganze 
darstellen. Diesen Charakter erhält sie durch das an die Spitze tretende 
Zielf welches die einzelnen Teile der Stnndenarbeit organisch verbindet 
und Zusammenhält^ dieser Charakter wird ihr genommen» wenn einzelne 
Teile der Lehrstande auj ihrem Verbände mit dem Ganzen gelöst und 
rereinzelt vorweg behandelt werden**'^) An das yorwärta liegende Ziel 



*)ZiMer-Bergner, Mäterialienbuch, S, 101, 112, 264. — ZilUr, 
Torleaungen, S. 146. — Derselbe, Grundlegung, 2. Auü, S. 161 f., 
a 163 No. 2. 

^) ^Man bäte sich, da» Interesse 2U serstreneni Dies geschieht an- 

fehl bar durch &Ubb^ was der Kontinuität der Arbeit sohadet* Sie muss 
so geartet sein, dasa sie ihre nötige Abwechselung im eigenen Eeichtum 

Dm «rate 8Gtiit)J«hr, d 
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aogerfiilit und dadurch in die Beleuchtung desBelben gestellt^ werden die 
Schulaufgaben, wie die Wiederholungen mit dem Ziele zusammengedaclit^ 
in ihren Beziehungen zu diesem anfgefaest, und als erste Sehritte am 
neuen Ziel selbst erkannt nnd gewürdigt; während sie^ vor der Zielaii- 
gäbe durehgenommen f als lose Bestandteile erscheinen, die iü ihrer be<* 
ssiehnngsloseu Vereinzelung ohne nachhaltigen Eindruck bleiben. 

In verstärktem Masse gilt dies von der Wiederholung. 80 wetug 
ea anf den ersten Blick ins Ange fallen mag, so ist es doch ein änderet, 
ob man, von der Wiederholnng ausgehend nnd znm Ziele fortschreiiendr 
z. B. in der hibyschen Geschichte fragt und sagt: „ Wovon haben wir 
das letzte Mal gesprochen ? Von Jakobs Reise nach Haran ? Wo mu«Bte 
Jakob übernachten? Welchen Traum halte er? Welche Verheissung 
batte er von Gott? Was geschah am Brunnen von Haran? Wie wtirde 
er von seinem Vetter Laban aufgenommen? Nun wollen wir sehen, wie 
ea ihm bei Laban ergeht," — oder ob es, vom Ziele ausgebend und zu 
der Wiederholung übergehend, beisst: „W"ir wollen sehen, wie es Jakob 
hei seinem Vetter Laban ergeht Wie e« ihm unter wegs, anf der Refte 
von seiner Heimat bis nach Haran, ergangen Ist, das wissen win Er- 
SEfthlt davon! Erzählt von seinem Nachtlager auf dem Felde; von seinem 
Anfenthaite am Brunnen 1 von seiner Aufnahme bei Laban; Stellt die 
bitteren und erfreulichen Heiseerlebnisse zusammen. Und was wollen wir 
nun lernen? (Wiederholnng des Ziels.)" Jn den fortschreitenden Unter- 
richt gestellt, gelangt auch die Wiederholung, soweit eine solche fo 
das zu lernende Neue nötig ist, in die Gedankenbewegnng nach dem 
neuen Ziele mit hinein; der Bei^ der Gedankenverknüpfung und Ge- 
dankenverflechtung macht sich geltend; der Schüler arbeitet mit steigenden 
Vorstellungen j die Wiederholung wird zu einer anregenden immanenten 
Wiederholung, Vor der Aufstellung des Zieles vorgenommen, tritt da- 
gegen in ihrem ganzen Verlaufe eine Beziehung des Alten zu dem nod» 
unbekannten und ungenannten Neuen nicht hervor; der Schaler erhlli 
den Eindruck , dass er mit bereits Abgetanem bescbäitigt werde ind 
nicht fortschreite ; ohne einen neuen Gesichtspunkt vor Augen habend, 
der die Gedanken richtet ^ arbeitet er mit gesunkenen Vorstellangen, 
sich durch die Fragen und Aufgaben des Lehrers willenlos fort schieben 
lassend; die Wiederholung sinkt zu einer wenig anregenden willktrücben 
Bepetition herab* 

Das Ergebnis dieser Überlegungen ist: Die Lehrstunde hat mit der 
Aufstellung des Zieles zu beginnen, zur BesprechuDg der für die Stunde 
gegebenen mündlichen Aufgaben und schrittlichen Arbeiten, sowie zif 
Hepetition forzusch reiten und nach Wiederholung des Ziels zu dem Neuen 
iberzugeheu ; wobei allerdings der Unterricht dafär zu sorgen bat^ daü 
dem Schiller das Ziel nicht aus dem Auge verschwinde^ sondern ihm 
bleibend in einer Deutlichkeit vorschwebe, die ihn befähigt, es in jedem 
Augenblick genau wieder anzugeben. 



mit sich führt; niemals darf sie» dem Wechsel zu Liebe, in eine Bhapioiie 
ohne Ziel au -ae in an der fallen'', Her hart, Padagog. Scbrilten I, S. 447. 
Über Lehrplane, 
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Wenn maD gegen diese bevorzagte, die gesamte Stondenärbeit be- 
lierrfiehende Stellnng des Ziels einwendet, wie dies z. B. fon Karl 
Richter geschehen ist*), daas man auf diese Weise den Schüler von 
einem Gedankenkreii in den anderen werfe, seine Aufmerksamkeit erst 
auf den eigentlichen Gegenstand richte^ hernach von diesem gewaltsam 
auf etwas ^Heterogenes* lenke, nm sie hinterher auf den Uauptgegen- 
Btand wieder zurückznleiten, nnd dass man dadurch dem Schüler täglich 
Qnd stündlich nnr Tänschnogen bereite^ bei denen es znm freien Auf- 
neigen der VorsteÜDiigen gar nicht kommen könne, — so bedenkt man 
nicht, dass man bei diesem Einwände von irrigen Voraossetznngen ans- 
ieht. Man nimmt an, dass Anfgabe nnd ^Viederholnng mit dem eigent- 
lichen Gegenstande der Stnndenarbeit nichts zu tnn hätten. Am meisten 
Aüstosa scheint die Erledignog der für die Stunde gegebenen miindlichen 
Aufgaben nnd schriftlichen Arbeiten im Ansehlnss an das Ziel zu erregen \ 
denn dass die Wiederholnng in nalnrgemaBser Weise vom Ziel ansgehen 
kann, bedarf doch schwerlich noch eines Beweises. Aber hat denn nicht 
bei regelrechtem Unterrichte aneh die Hansanfgabe anf dem Boden der 
in Arbeit befindlichen methodischen Einheit zn erwachsen, in dem Ge- 
dankenkreise, in welchem »ich der Unterricht eben bewegt, zn wurzeln, 
wenn sie überhaupt eine Bedeutung für den Unterricht gewinnen soll? 
Ist die Aufgabe den Forderungen der Methodik entsprechend gewählt^ 
to enthält sie keineswegs etwas dem Inhalte des laufenden Unterrichts 
T<illig Heterogenes; im Gegenteil^ sie fitebt in Beziehung zu demselben; 
ihn bald vorbereitend, bald ergänzend, bald vertiefend, bald befestigend, 
eie fällt In den Rahmen der Standeneinheit mit hinein und wird natnr- 
g«maaa vom Btnndenziel mit umspannt. 

Steht aber die Hausaufgabe doch einmal in keiner fiir den Sehnler 
erkennbaren Beziehung zum neuen Ziel ^ nnd gänzlich werden sich 
iiese Falle nicht vermeiden lassen, — m empfiehlt es sich, die Erledigung 
dBsnelben als eine besondere Vorarbeit anzusehen und sie selbst ins Ziel 
mit aufzunehmen. Dasselbe wird dadurch zn einem Doppelziele, in welchem 
es heiast; Wir wollen zuerst eure Aufgabe durchnehmen und sodann zn 
dem und dem übergehen. Was bewirken wir hierdurch? Der schroffe 
Gegensatz der Vorstelinngsmassen im Bewnsstsein, der unerwartet leicht 
Schaden anrichtet, wird durch die Vorbereitung des Schülers auf den- 
lelben gemildert uod in seinen Folgen unschädlich gemacht.^*) Freilich 
dürfen FäJle dieser Art nur als Ausnahmen vorkommen. Wenn die Haas- 
aufgabe regelmässig etwas dem Inhalte des laufenden Unterrichts Ent- 
gegengesetztes, Heterogenes, enthält, dann ist sicherlich nicht alles ganz 
in Ordnung. Wie in vorgedachtem Falle die Besprechung der auf- 
gegebenen Arbeiten, so ist in gleicher Weise und aus ähnlichen Gründen 
auch die Wiederholung ins Ziel mit aufzunehmen , wenn sie nicht blosa 
Vorbereitung tür das nachfolgende Nene ist, sondern als ein HauptteÜ 
der Stnndenarbeit z. B. als Abschluss, als Einprägung eines Abschnittes, 



I *) Karl Kichter, Die Herbart-Zillerschen formalen Stufen. Leipzig 

'^1888. a 110. 

*♦) Vergl Ziüer-Bergner, MateTialienbucih, S, 346, 

9* 
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angegeben werden muss. Es lieisst in einem solchen Falle belspi^U* 
weise: Wir wollen ersteni noch einmal vom Tode Siegfrieda erzäblea 
und dann zweiteuB bQren, wie der tote Held beklagt ntid begr&ben 
wnrde. Es ist eben daran fest^nli alten, dass im Ziel die ganze Haupt- 
arbeit der Lebratnnde, nicht nur der eine und andere Teil derflelben^ 
angegeben wird ; denn sonst steht es als Stnndenziel im Widersprneh zu 
sich selbst. 

Wird in einer Lehrstnnde da« Ziel nicht vollständig erreicht, ao ist 
in der nächsten Stunde daran äu erinnern nnd für den Rest der QedAiikeii* 
arbeit ein abgeändertes Sonderziei (Teilziel) anfKUstellen, 

Eine Zusammenstellung von Zielaogaben^ von Herrn Fr, Lebmensick 
für die Jenenser Ferienkurse entworfen, ist im Anhang mitgeteilt. 



1 Die Vorbereitung (Vorbesprechnng) 
(I Stufe, Analyse) 

„liar dftduroh^ da»i mnn iloh Ubef dfti 1 
k&imt« vQlUi^ Ter^tfttidlgt hat, katin mmk n 
elQUiiier tum Unbekiuint«!! fortichreUei].'^ 

Goetbt 

Die Stnfe der Vorbereitung*), mit welcher in jeder methodiscbei ^ 
Einheit die Unterrichtsarbeit beginnt, hat die Anfgabe, die zu dem naehr 
folgenden Neuen in Beziehnng stehenden verwandten älteren Vorstellangel 
im Gedankenkreise des Schülers aufzusuchen und fiir die Aufnahme des 
Nenen im Bewasatsoin bereit zu stellen. Denn das Nene kann nur mit 
Hilfe des Alten uud Bekannten, welches der Schiller bereits besitztr rseht 
verstanden nnd anfgenommen werden. „Nnr wenn eine FiiUe verwandter 
iUterer Vorstellungen dem Nenen entgegenkommt, erhält dieses selbü 
leinen rechten Sinn^ sein volles Verständnis; nur dadurch wird es mdglidi, 
dass das Nene einen tiefen ELndrnck machte ein lebendiges Gefühl ersengt" 
(Ziller). Fehlt dieser lebendige Hintergrund, so verhält sieb der ZGgUng 
dem unterrichte gegenüber stumpf, gleichgültig, interesselos; dat Nene 
bleibt ihm ein Fremdes, und der Geist verhält sich ablehnend d&gegen. 
Darum muss jede Unterweisung an das anknüpfen, wäs im Bcbüler bereiti 
lebt, was sein Denken und Empfinden bewegt, und der Unterricht bat 
auf seiner ersten Stute für die Aushebung und Zubereitung, kurz für die 
Bereitstellung dieses älteren aus Heim at'"] und Unterricht stammendea 
GedankenmateriaJs zu sorgen, ^'^'^) 

Aber kann man es dem darzubietenden Neuen nicht selbst überlaMeii« 
das verwandte ältere Gedaukenmaterial wachzurufen? Liegt es tucbt f«rad# 
in der Natur der neuen Vorstellungen, die ihnen verwandten älteren mttf- 
zQsuchen und sich mit ihnen zu verbinden? Und lernt nicht der Erwa^Kfaiüte 
iteti in seinem Arbeits- und Interessengebiete Neues zu dem Alten» ohne 



*) Siebe für Vorbereitung und Darbietung die B^chfolgendeii Üntsr- 
liohtsskizzen No. 11 und 14, 

**) Über die Wichtigkeit des heimatlichen Materials ffir den gesamten 
Umterricht siehe den weiter nnten folgenden Abschnitt ,^ Naturkunde*'' 
*♦♦) VergL ZilUr-ßergner, Materialienbach. S, 103. 
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das» flun in diesen Fällen eine derartige Hilfe zu teil werden kann? Ans 
welchen Oründen also beim Jngendnnterrichte noch diese besondere Vor- 
bereitung auf einer besonderen Vorbereitungsstofe? 

a) Es ist zweifellos für die Aneignung von Nenem günstiger, wenn 
die apperzipierenden Vorstellungen beim Eintritt des Neuen zur 
Aufnahme desselben bereits vorhanden sind, als wenn sie im 
Augenblicke des Bedärfnisses durch den neuen Stoff selbst erst 
hervorgerufen werden müssen; die Aneignung kann viel hemmungs- 
loser von statten gehen. 

b) Allen Zöglingen wird wohl bei der unvermittelten Darbietung des 
Neuen irgend etwas einfallen; ob aber allen auch gerade das 
Beste, Klärendste, Wichtigste einfällt? Die Erfahrung spricht 
nicht für die Bejahung dieser Frage, und der Unterricht darf 
seine Erfolge nicht vom Zufall abhängig sein lassen. 

c) Gerade bei den schwierigsten Stellen des Neuen, in denen nicht 
schon durch die blosse Perzeption ein gewisser Grad von Klarheit 
erzeugt worden ist, würde es bei dem Mangel an Klarheit den 
neuen Vorstellungen an Kraft fehlen, in die alten Gedankenkreise 
einzudringen und sich selbst die nötigen Anknüpfungen zu suchen; 
die Apperzeptionshilfen würden gerade da am meisten fehlen, wo 
sie am wenigsten zu entbehren sind. Ja, bei der Unklarheit der 
Perzeptionsvorstellungen würden nicht selten geradezu ungeeignete 
alte Vorstellungen vordringen und verkehrte oder schiefe Auf- 
fassungen veranlassen. 

d) Vielfach sind die älteren, apperzipierenden Vorstellungen im Ge- 
dankenkreise der Schüler selbst noch unklar, unbestimmt, unrichtig; 
und sie bedürfen noch, ehe sie zum Helferdienst herangezogen 
werden können, der Berichtigung, die ihnen am geeignetesten in 
der Vorbesprechung zuteil werden kann. 

e) Dem tiefen Erfassen, dem gründlichen Verständnis des Neuen ist 
ein möglichst reicher Hintergrund von älteren Gedanken besonders 
günstig, der in der Vorbesprechung beschafft werden soll und 
kann, an welchem es aber da immer fehlen wird, wo man den 
Zufall die Geschäfte besorgen lässt. 

Was aber das Beispiel des Erwachsenen betrifft, so ist zu bedenken, 
dass Kinder eben nicht Erwachsene, sondern Kinder sind, deren Wissen 
noch nicht so geordnet, zusammenhängend und beweglich ist, dass es 
ihnen jederzeit zu Gebote stände. Es ist ferner zu bedenken, dass auch 
der Erwachsene nur in denjenigen Gebieten, für die in ihm bereits ein 
in allen seinen Teilen klarer und innig verbundener Gedankenkreis vor- 
handen ist, mit Aussicht auf Erfolg ohne weiteres in die Arbeit des Zu- 
lemens eintreten kann. 

Bei der Bearbeitung des bereits vorhandenen Vorstellungsmaterials 
zwecks leichter und sicherer Aneignung des darzubietenden Neuen sind 
die zu diesem in Beziehung stehenden älteren Gedankenkreise des Zög- 
lings vielfach zu zerlegen, zu zergliedern, zu analysieren; während die 
nachfolgende Darbietung den entgegengesetzten Weg einschlagen und 
aus dem Einzelnen in allmählicher Zusammensetzung kleinere und grössere 
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VorfiteUnngsreihen^ Varstell(mgskoiiipl6X6f Gedankeü ganze aufbatieii muu. 
Die V r b e r e i t Q n g iat dämm anal jttsclieT, dieDarbietang Hynthetiscbea^H 
UDterricht. Die reinUcbe AuseiiianderbaUang beider iet stets im Aag^l 
ZQ behalten, da eine Vermenguag derselben immer Hemmungen und 
Störungen in die Gedankenbowegnng bringt, die der Klarheit der Aof- 
immng hinderlieh sind.*) 

1. Aüägehend Yon einem Begriffe des ^lates^ hat die analyiiscUe Vor- 
bereitung die Öedankenbewegimg in nDnnterbrochener Reihe bis zum 
Schlnss fortznleiten. Nirg^ds dürfen zasammenhangslose EinzelbetracJi* 
langen auftreten ; immer ist, 211 Gunsten der Einheit des Oed&nkenkreisei, 
auf ganze Vorstelltingsreihen hinzuarbeiten. Wo objektive Zosammenhäoge 
nicht bestehen, ist die Gedanken verbindnDg, allerdinge mit Vorsicht, dorch 
subjektive Wendungen herzustellen, 

2. Die Vorbereitung wird sich in der Eegel auf den ganzen Inhal! 
der methoälBchen Einheit ausdehnen; sie kann aber auch statt dessen 
Btückweise in die synthetische Darbietung an den betreffenden Stellen 
eingeschoben werden, z* B. im Geschichtsunterrichte, wo die meiho* 
dischan Einheiten, bes^üglich die einzelnen Abschnitte derselben, zu* 
weilen so umfänglich sind, dass eine Gesamtvorbereitung an der Spitze 
der Einheit ihre Dienste versalzen wärde. immer muss die Vorbe- 
reitung in alle Teile des synthetischen Materials soweit hineinreichen, 
dass bei der Darbietung die Vereinigung des Neuen mit dem Alten 
hemmungslos vor sich geht nnd ein weitläufiges Erklären gar nicht mehf 
nötig ist. Zeigt es sich hierbei, dass einzelne für das Verstdndnid dei 
Neuen erforderliche Vorstellungen im Gedankenkreise des Schülers noch 
gar nicht vorhanden sind, so müssen dieselben^ ganz in der Weise wie 
das nachfolgende Neue, herbeigeschafft werden.**) Wo aber mit groiMT 
Mühe allzuviel fehlendes Material in der Vorbereitung erst beschafft werden 
mnss, da ist entweder die Wahl des Lehrstoffs nicht die richtige geweiftii, 
oder es hat an dem regelrechten Fortschritt des seitherigen Unterridita 
gefehlt. 

3. Wenn äi^ analytische Vorbereitung sich auch immer an des 
Fiden hin zu bewegen hat, die aus dem nachfolgenden Neuen hergeleitet 
smd, so darf doch keineswegs dieses Neue seihst schon in seinem Zu* 
sammenhang zum Teil in die Vorbereitung hineingezogen werden^ well 
dadurch die Erwartung und damit das Interesse für das Nene eine Ab- 
schwäcbung erfahren würde. Wohl aber ist dem Schüler zu gestatten, 
an passenden Stellen mit seinen Gedanken vorauszueilen und das N»c]i* 
folgende in seinem Geiste frei vorauazu konstruieren» Denn mag du 
Erwartete in dem nachfolgenden Neuen bestätigt werden oder nicht, 



♦) „Wenn man Neues und Altes in raschem Wechsel mengt, so! 
riskiert man, entweder das Alte im Tone de» Neuen zvi behandeln — 
dann wird man langweilig; oder das Neue im Tone des Bekannten ~ 
dann wird es nicht tief genug ein geprägt. *" Wiget, Die ibrmalen SttjfeB» 
1884. 8. 16. Siehe ferner; Ziller, Jahrb. 1869, S, 32. — Langi, 
Apperzeption. S 04. 

•♦) Ziller. Jahrb. 186. S. 32. 
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beMea, die Übereinstimmnog wie der Kontraat^ sind der Äneignmi^ gEmatig. 
{VttgL 8. 139 „Der eßtwickelüd-darat. Unterricht.) 

4. Um den Gedankenkreis in m5^1lcliBt weitem Umfange aufzurütteln 
find flir die Aufnahme des Nenen geschickt 2U machen^ niüisen in der 
Vorbereitung aach ganz ausfnhlriche Betrachtungen zugelaisen werden. 
Es schadet uichts, werrn hierbei mancbea Nebensächliche von den Schülern 
gebracht wird, da das freie Ergehen iü hierhergehörigen Gedaiikenrichtungeii 
die Aafuahme des Neuen entschieden begÜDstigt} Unwesentliches aber und 
Störendes im Fortgange der Uuterredung und znmal bei den erforder- 
lichen Zusammentassnugen des gewonnenen Materials leicht wieder aus- 
gesehieden und im Bewütstsein zurückgedrängt werden kann. Damit ist 
nicht gesa^t^ dass steh die Vorbesprechung bis auf jede Einzelheit^ seihst 
bla auf jeden uuwesentlicheu Punkt zu erstrecken habe. Wenn sie die 
richtige Auffassung In der Hauptsache yerbürgt, so hat sie ihrem Zwecke 
genagt, Eiu peinliches Eiagehen in jede unwesentliche Einzelheit würde 
eine Summe snbjektiver Wendungen nötig macheni die doch nur Änsn ahmen 
von der Hegel bilden dürfen, und die Vorbesprechung einen Umfang an- 
nehmen, der nicht in dem richtigen Verhältnis 2U dem Umfang des nach- 
folgenden Neuen stehen würde. Was sich von den Reproduktionen der 

^Schüler Beichnen Jäsgt, soll von ihnen auch durch Zeichnungen an der 
Vandtäfel dargestellt werden, wie denn weiter auch, uro den Apperzepüons- 

lfor«teilungen zur möglichsten Klarheit zu verhelfen, auf dieser ersten 

PStnfe schon Abbildungen aller Art herangezogen werden dürfen, unter 
der Voraussotzung, dass sie nichts Neues^ dem Schüler UnveratündllcheSi 

r dui Interesse Ablenkendes eiithalteß* 

f 5. Endlich ist nicht zu übersehen, dass am Selilusse der Vorbereitung 
das analytische KateriaL in geordnete Reihen gebracht und in solchen 
eingeprägt werdeu niuss^ denn nur in dieser Form wohnt ihm die höchste 
apperzipterende Kraft inne. 

6. Was die Form dieses analytischen Unterrichts anlangt, so hat 
sich hier ebenso, wie auf den folgenden Stufen, der unterrichtliche Wechael- 
?erkelir zwischen Lehrer und Schülern durchweg im Tone der Unter- 
haltung zu bewegen, den reinen Examiuationsion und die reine Examina- 
tioDsfrage grundsätzlich fern haltend; denn nur in der freien Unter- 
haltong kann das freie Spiel der kindlichen Geisteskräfte ^ das freie, 
mutige Aussprechen der eigenen inneren Gedanken und Regungen zum 
Vorat*hein kommen. Damit ist freilich eine Forderung schwerster Art an 

Lehrer gestellt^ der er aber nach Möglichkeit Hechnung tragen muss.*) 

7, Vor allem hat die analytische Besprechung die Erwartung und 
Bpannnog für das Neue zu erzeugen und für einen geeigneten Übergang 
Bur Einführung des synthetischen Stoffes zu sorgen/*) 



*) Über die Notwendigkeit der Disputationsmethode sieh© Jahrb. 1877^ 
8. 259. Vergleiche hierzu auch Pickel, Anweisung S, 20. 

**) Auch bei den folgeoden Unter rieb tsakten ist immer genau darauf 
sn ieben, da^a keine unvarmitteltan Gedankengange entsteheUi sondern 
die einzelnen Unterrichts schritte durch natarlicbe Obergange wohl ver* 
triittelt sind. 
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2 Die Darbietung 
(11 Stufe, Sjntheae) 

Auf der zweiten Stufe erfolgt die Darbietung de» Keaen 
seibat, die je nach Alter der Schiller and Art dee Stof'ea Tersehiedeiie 
Formen annimnit. Ein Märclieu in der Unterklasse wird erzählt oder 
dttrcb daratellenden Unterricht gewonnen^ ein sprachlither Abtchnitt mit 
ilteren Scbülern gelesen , ein geographischer Gegenstand sprechend 
und zeichnend^ ein phy&ik all sc her Vorgang experimentierend nud 
sprechend vom Lehrer an die Schüler herangebracht. Ist die Vor- 
bereitnng rechter Art gewesen, so geht die Anffaasnng tind Aneignung 
(die Apperzeption) mit Leichtigkeit und Sicberiieit von statten^ and dei^ 
Lehrer bat nicht nötig, an dem Gegenstande noch viel herumzusprecheii]^ 
heram^nf ragen, herumzuerklären. Wo letzteres sich doch nötig macht, 
da ist die Vorbereitung als verangliickt zu betrachten. 

Die Darbietung vollzteht sich einesteils nach dem Gesetze der all- 
mählichen (snccessiven) Klarheit, nach welchem dem Schaler 
der Stoff nicht massenweise auf einmal, sondern abBatzweise^ entsprechend 
der Weite des Bewusstseins, dargeboten werden darf;*) und anderentdli 
nach dem Gesetze der geistigen Eesplration, welches einen steten 
Wechsel von Vertiefung und Besinnung verlangt* Es ist darum das 
Stoffquantnm einer methodischen Einheit meist nochmals in einzeln« 
kleinere Abschnitte zu gliedern, von welchem jeder zuerst ftir sich zu 
Völler Klarheit erhoben and sodann mit den anderen verschmolzen und 
mit diesen in eine Einheit des Bewusstseins zusammengefasst wird* Auf 
dieser gesetzmässigen Gmndlage verläuft die Darbietnng in folgenden 
Schritten: 

a) Jeder AbscUnitt einer Einheit wird zuerst einzeln scharf and he* 
stimmt hingestellt nnd zu völliger Klarheit gebracht, 

b) Hieranf folgt jederzeit sogleich eine erste zusammenhängende 
Wiedergabe des Dargebotenen seitens eines sich dazu meldendeii 
Schülers^ die rohe Total an ffassung, welch© meist noch mit 
mancherlei Mängeln behaftet sein wird, 

c) An sie schliesst sich in der Form der Unterhaltung eine erklärende 
Besprechung an, In welcher von den Mitschülern Fehlerhaftes 
berichtigt, Unvollständiges ergänzt vom Lehrer aber Unklares 
anfgebellt nnd klar gestellt wird, worauf fiir den Abschnitt eine 
Überschrift aniznbilden nnd eine nochmalige berichtigte Znsammen- 
fassung — die gereinigte Totalanff assnog — vom Schaler 
zu geben ist. Erfolgt diese in genügender Weise, so sind nun 
anch die anderen Schüler bis herunter zu den schwächsten cor 
zasammenhängenden Wiedergabe heranzuziehen. (S. weiter 
unten I) 



*) VergUiche Herhart, Sehr. II, S. 540; Ziller, Jahrbuch 186^, 
S. 89 und 40. 
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d) Nachdem so alle AbBchnitte dargeboten, wiedergegeben, mit einer 
Überschrift versehen sind, folgt die Tot alanf fassang des 
Ganzen, zunächst an der Hand der Überschriften, dann ohne 
dieselben, und zwar zuerst von den besseren und hernach auch 
von den schwächeren Schillern. 

e) Ist das Lehrpensum ein Qesinnungsstoff, so sind die Schüler nach 
der Auffassung und Aneignung des rein Tatsächlichen, Sachlichen 
durch zusammenfassende Hauptfragen (Konzentrationsf^agen) nun 
auch zur Beurteilung der in dem konkreten Stoffe vorgelegten 
sittlichen Willensverhältnlsse anzuregen, um sie dadurch die in 
dem Stoffe enthaltenen wertvollen sittlichen Hauptgedanken, auf 
die es im erziehenden Unterrichte immer vorzugsweise ankommt, 
gewinnen zu lassen. Das ist die vertiefende Besprechung. 
Sie soll ein Versenken des Schälers in „das Innenleben der ge- 
schichtlichen Personen, in die psychologischen Zustände der 
handelnden und leidenden Menschen ** herbeiführen, und dadurch 
dem Schüler nicht nur zu einem „Nachfühlen und Miterleben der 
religiösen Stimmungen und moralischen Gefühle, sondern auch zu 
einem lebhaften Wohlgefallen an dem sittlich Guten und zu 
einem energischen Verabscheuen des Verabscheuungs würdigen*' 
den stärksten Anlass zu geben (Eeich, Formalstufen S. 123 f). 
Nach der psychologisch-ethisch-religiösen Vertiefung bringt eine 
nochmalige guie Zusammenfassung die Stufe der Darbietung zum 
Abschluss. Die ethische Beurteilung geht am sichersten von 
statten, wenn vorher das äusserlich Tatsächliche völlig sicher 
gestellt ist, weshalb die reinliche Auseinanderhaltung beider 
Schritte auf der zweiten Stufe als Regel festgehalten werden 
muss. Sie kann aber überhaupt nur gelingen, wenn mit der Auf- 
fassung des Tatsächlichen sich starke Gefühlstöne verbunden 
haben. Diese aber stellen sich nur bei einer episch breiten und 
warmen Beobachtung ein. Aber keine Aburteilung, kein zu Ge- 
richt sitzen über geschichtliche Personen. (Verhältnis der ab- 
soluten Wertschätzung. S. die Verhandlungen des Thür. Herbart- 
Vereins, 1896). 

Anschliessend an diesen Gang der Darbietung sind noch folgende 
Gesichtspunkte im Auge zu behalten: 

1. Es ist ausdrücklich darauf hinzuweisen, dass Darbietung nicht 
als gleichbedeutend mit dogmatischer Überlieferung angesehen werden 
darf. Bei historischen Gegenständen wird freilich der Stoff, wenn er 
nicht durch darstellenden Unterricht erarbeitet werden kann, durch Er- 
zählen oder Lesen mitgeteilt werden müssen. Wer aber dieses Mitteilen 
auch auf Naturkunde, Deutsch, Rechnen, Geometrie anwenden wollte, 
würde sich einer grossen Verkehrtheit schuldig machen. Hier hat der 
Schüler durch eigene Anschauung, Beobachtung, Vergleichung, durch 
eigenes Nachdenken den beabsichtigten Zuwachs an neuen Vorstellungen 
zu gewinnen. Nichts darf ihm gegeben werden, was er durch eigene 
Kraft erarbeiten kann. Die Darbietung stellt nur die realen Stoffe, 
Objekte auf (die naturkundlichen Gegenstände und Erscheinungen, die 
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ßpraebliehen Formen, die aritbmetiscbeii und geame tri sehen Anfg&ben) und 
veraiiUsat and leitet die g eistigs Tätigkeit der Zdglißge znr B««rbeitaiif 
und Aneifg^nuDg derselben. 

2. Ea ist grosaes Gewicht darauf zn legen, daas der Lebrstoff 
in geordneten Reihen aofgef^isst und im Ztisammenbang rorge- 
tragen werde. Deebalb sind die Schiller, ansst^r bei groben ipracb- 
liehen VerstÖSBeni in ihrer züsammenfaesenden Daratellnng niebt zn anter- 
brechen, soviel dieselbe auch zu wünschen übrig lässt, Euhig Sasse man 
die Zöglinge sieb aussprechen, und erst am Ende werde das 0esagte 
verbessert*) 

3. Wenn wir nach der Darbietang des Neuen sofort die zusammen* 
bangende Wiedergabe verlangen und dann erst in eine erklärende 6e« 
Bpreehnng eintreten, um dieser eine gereinigte Totalanffasenng folgen 
zn lassen, an ist dieser Gang der herrscbenden Gewohnheit entgegen, 
die nach dena Darbieten ein Abfragen und ein erklärendes Betpreebea 
folgen iässt und hierauf erst die zusammenhängende Darstellung verlangt. 
Wir halten unser Verfahren für d^is psyebnlo^isch besser begründete. 
Denn erst aus iler znsammenhängenden Wiedergabe wird ersichtlich, wie 
der Schüler die Sache aufgefasst hat; hier erst treten die dunklen 
Stellen zu Tage, auf welche die Einzelbesprechnng sich einlassen moia. 
Wer vor der Totalanffassung in die Beaprechnng eintritt, bandelt auf 
geradewobl, tnt vielfach Überflüssiges and erspart sich nachträgliche . 
Erklärungen doch nicht I 

Wird aber mit solchen Totalauffaasnngen dem Schüler nicht zuviel 
zugemutet? Die Erfahrung liefert den Beweis, dass auch die mittleren 
und selbst schwächeren Schüler solchen zusammen hängenden Wiedergaben 
In ihrer Weise gewachsen sind. Es bedarf nar einiger Übung, und die 
Kinder geben sieb mit Freuden diesem zusammenhängenden Daritellen 
hin, das der kindlichen Phantasietätigkeit ohnehin genehm ist, die jft 
„immer ein Games zm nnifasaeu und zu gestalten sucht/ 

4. Es ist nicht empfehlenswert, bei der Aneignung des Neuen den 
einzelnen Schüler komm^kndomässjg zum Sprechen zn beordern. Viel besser 
ist es, wenn sieb die Schüler, und nicht bloss einzelne, sondern alle, ans 
eigenem innerem Antriebe zur Darstellung melden. Der Unterricht 
tnuss dafür sorgen, dass das rege Interesse, weiches zum Melden drängt, 
stets vorhanden ist. Aus der Zahl der sich Meldeaden wählt der Lehrer 
aus. Erfolgt aasnahmsweise ein Melden nicht oder nur sehr vereinzelt^ 
so ist eine nochmalige Darbietung seitens des Lehrers notwendig. Anden 
ist das Verfahren beim Wiederholen. Hierbei hat der Lehrer beliebig 
in die Reihe hinein zugreifen^ unbekümmert darum, ob ein Melden erfolgt 
ist oder nicht. Denn was wiederholt wird» sollen alle wissen. 

5. Es darf nicht darauf abgesehen werden, die TotalanffaBiumg k 
vorher bestimmte Ansdrucksformen einzuzwängen. Das wird vom deblller 
als Druck empfunden ^ der die geistige Tätigkeit lähmt. Vielmebr iü 



*) Vergl. auch: Peatalozzi^ Lienbard & Gertrud, Langensaliaer Am- 

fLbe S. 32, Antn. - Herbart, Sehr, II, S. 364 f, §118. Dr. Lakens, 
te Vorstellungsreiho und ihre pädag Bedeutung. Gtiterstöb, Beriels- 
naann 1892. 
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JndividQeüeE Äusdruok, wenn er eprachlieli eiuigermassen gerecbt- 
Hgt ist, mag er im übrigea mehr oder wemger erioUöpfead aeio, der 
lireiteite Eanm zu gestatten. 

0. J^der Äbaclinittr wie zuletzt auch die gan^e Einboit, ist 

zum Bebufe der Eiuprägung und iniiigen VersclinielziiDg der Vorstellungen 

[in tnannigfacher Abänderung ohne Hait und Übereilung vielfach zu 

iwied erholen. Hierbei ist von den ausgebildeten Übersekriften and 

[Herk Worten mit Nutzen Gebrauch zu machen. 

Mit Vorsicht sind gedruckte Übuugs- und Wiederbolungsbüchef 
sn benntzen. Dagegen kann mit giossem Vorteil auch das Zeichnen von 
Gegi^nsiändenj die sich zeichnend darstellen lassen (wenn auch nur doreh 
sogenanntes malendes Zeichnen), sowie die schriftliche Wiedergabe kleinerer 
oder grosserer Teile des verarbeiteten Inhalts nach stattgehabter münd- 
licher und Insbesondere auch orthographischer Vorbereitung dem Zwecke 
^d«^ EinprägUDg und Befestigung dienstbar gemacht werden. 



Her entwtckelnd-darstellende Unterrieht 



Von den unterrichtlichen Formen der Darbietuug verdient wegen 
seiner Wichtigkeit der en twickelnd-darstellende oder öfter kurz 
nur der darstellende Unterrteht einer besonderen Beachtung.*) Er 
ist für alles Geographische^ Naturkundliche, sowie nicht minder für alles 
Historische, welches nicht ans klassischer Lektüre iu Prosa und Poesie 
geschöpft oder durch Erzählung geboten wird, die geeignetste ünter^ 
richtsform. 

Der Begriff des darstellenden Unterrichts war lange Zeit ein 
Bchwankender, und auch jetzt noch herrscht über die wesentlichen Merk- 
male desselben m auch er 1 ei Meinungsverschiedenheit (vergL Rein, Über den 
darstellenden Unterricht im 1, Jenaer Seminar h oft, sowie die Verhand- 
lungen in Essen am 23. Juli 1892). Die Begriffsverwirrung ist dadurch 
noch vergrüssert worden, daaa man gemeint hat ^ von der sprachlichen 
Bedeutung des Namens ans zu der Sache gelangen zu können. Da aber 
der Begriff des darstellenden Unterrichts ein historisch gegebener ist^ 
io darf man nicht fragen, was kann man sich der Wortbedeutung nach 
bei diesem Namen denken^ sondern vielmehr^ was haben Her hart und 
Ziller, die den Begriff in die Pädagogik eingeführt, sich bei diesem 
Ausdruck gedacht? Ob fdi^ ihren Begriff der Name mehr oder weniger 
gut gewählt, ist eine Frage von untergeordneter Bedeutung. 

Was ists aber mit dem darstellenden Unterichte im Sinne Herbarti 



♦) VergL hierzu: Herbart, Päd. Schriften 11, S. 559 ff. — Derselbe, 
AUgem. Piida^, Kap. V. L — Ziller. Vorleaungen 1876, §§ 21, %'d^ 26. — 
Derselbe, Jahrbuch 1881, 1886, — Derselbe, Semioarbuch 8. Äufl, 1886, 
— Bein, Aui dem päd Universitäta- Seminar zu Jena, Heft I, 1888. — 
PaltE, Der darstelleiide Unterricht, in den „Pädag Studien'*, Jahrg. 
1887, 3. Heft. — Foltz in RbIrh EncyklopAdLö. - Erläuterungen z. Jahrb. 
1886, S. 5 ff. — FoHz in der Zeitschrift: D.ie Yerhandlungen des Vareina 
für Herbartache Pädagogik m Ebemland utid Westfalen am 23. Juli 1892 
in Essen a d, Ruhr (Deutäche Blätter 189*2, No. 34 und B6)- Fr. Lehmen- 
fiick, Wesen, Bedingungeo uud Oefahren des entwickelnd darstellenden 
ünterricbta, Bündner Seminarblätter lÖOO, l und 2. 
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und ZlllerB? Wir meinen, dais die Sacbe doch viel emfacher liegt, ftli 
e& zu sein Bcbeint, und wollea unsere Änffaisnnir knrz darlegen. 

Zuvörderst ist daraü zu erinneTn, dass nach Herb^irt wie nach Ziller 
der darstellende Unterricht nur auf den eij^ent liehen Sachnnterrieht, also 
anf Naturkunde^ Geographie^ OeBchichte und episelie Dichtung Anwendung 
findet, nicht aber anf Sprachlehre, Rechnen, Geometrie nnd die technischeu 
Fächer, welche es nur mit VerhJlltniasen nnd Formen, (Sprach*, Zahl* 
und Kaum formen) zn tun haben, die erat im Dienste des äachnnterrichles 
Ihre Bedeutung erhalten.*) 

Die Lehrstoffe des Sachunterrichtes Liegen aber teüs innerhalb de» 
Krfahrungskreises der Zöglinge, sie sind der sinnlichen Anschauung zn* 
gänglich; teils gehören sie der Fremde nnd der Vergangenheit an ttnd 
find somit der sinnlichen Wabrnehmiing entrückt, wie atle Natnroh^jekie 
und NaturphS-nuraene der Fremde nnd wie alles öeachichtücbe, üsm ab- 
geschloaseu bereits hinter uns liegt. 

Wie soll und kann der Unterricht die Kenntnis dieser Stoffe beim 
Unterricht vermittelu? 

Die naturkundlichen Stoffe der Heimat eoll der Zdgling nicht ändert 
als auf dem Wege der eigenen wirklichen Anschanung, nicht durch 
Stählung ttnd Beacbreibnng kennen lernen: der Unterricht wird natui 
k n n d U c U - h e i m Ä t U c h e r Anschauungsunterricht; oder, da 
die Anschannngf die Erfahrung, entgegen der Erzählung und Beschreihnng, 
ihre Stoffe immer auf einmal vor dem Auge jinsbreitet nud m zauächtt 
immer eine rohe G e samt vor e teil ung erzeugt, die nachher ^ur KlAiiaiig dea 
Einzelnen vielfach in ihre Teile nnd in die Teile ihrer Teile serlegt 
werden mnss, nm schliesslich als gereinigte Gesaratvorstellong ans dem 
Ganzen der unterrichtlicheu Tätigkeit hervt^rzugeheu, so trägt dieier 
naturkundlich ^ heimatkundliche Anschauungsunterricht zugleich den 
Charakter der Analyse an sieb: er ist analytischer Anschaonogt* 
Unterricht. 

Anders liegt die Sache bei den Lehrstoffen, die der Fremde und« 
wie die Geschichte, der Vergangenheit angehören* Hier kann die u&ter^ 
rIchtUche Darbietung nur erfolgen durch das mitteilende Wort, die Be- 
schreibung und Erzählung. Beide vermögen aber, im Gegensatite xu der 
Erfahrung, die bezweckten Vorstellungsgebilde nur auf dem Wege des 
allmählichen Znsammenfiigens der einzelnen Elemente aneinander 2n er*^ 
zeugen: der Unterricht ist auf der Stufe der Darbietung synthe tischet 
Unterricht. 

Wiederum aber kann diese synthetische Darbietung eine swelfa 
Gestak annehmen. Sie kann erfolgen 1. auf dem Grunde einer 
liegenden klassischen Darstellung und 2. durch das Mittel der eigenen 
freien Gestaltung der sprachlichen Darbietung seitens des Lehrers, 

Liegt för einen uaturknndlicben Stoff von eiijem Forscher, Selbst 
beohachter eine mustergültige Beschreibung oder für ein btstorisehes fii^l 
t»igni8 Ton einem Augenzeugen, einem Zeitgenosseu. oder einem sonitigea^ 

**) „Diese Form des Unterrrichts psast nur auf Ge^enstandfl aolcbed 
Art, dass sie gehört und gesehen werden kdnnten,'' Berbart, Sehr.; — ] 
fiein, Satainarheft J, S. &1, Spalte 3 und 4. 
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berufenen Erzähler eine qaelienTuässige oder eine kJaesische Dareteltung 
vor (wie wir sie für die biblische Gescbichte in den Erzäblnngen def 
Bib€l habet]), so kann dieselbe ina UDterrichte mit den Schalem geleien 
und besprochen werden; oder aber der Lelirer kann die Quelle in der 
Weise verwenden, dass er in engem ÄnsehlnsH an diese, in der b^bli* 
ecken Geschichte z. B. in engem AnichloBS an das Bibelwort erzählt. In 
beiden Fällen haben wir den synthetischen Unterricht anf der Grundlage 
der klaasiscben Lektüre^ eines klüssischen Textes. Da diese Darstellung 
nicht eigens für die vor uns sitzenden Kinder mit ihren individuellen 
Gedankenkreisen geschrieben ist, so ist selbstverständlich, dass die klassische 
Darstellung nicht ohne weiteres in allen ihren Einzelheiten aufgefasst 
werden wird^ dass dieselbe vielmehr einer angemessenen Vorher ei tung, 
wie einer an die Lektüre sich anscb liessenden erklärenden Besprechung 
edarf, um volles Verständnis der Darbietung zu gewinnen: der Unter- 
icht wird erklärender oder nach Willraann*) exegetisch-syn- 
thetiscber Unterricht. Denselben Charakter würde der Unterricht 
an sich tragen^ wenn er statt der klassischen Lektüre ein nach päda- 
gogischen Gedlchteponkten verfasstes Lehrbuch zn Grunde legte und es 
lesend oder vortragend in der vorhin angegebenen Weise behandelte^ nur 
dmw die Didaktik starken Widerspruch gegen erneu solchen Gebrauch 
eines Lehrbuchs erheben dürfte. 

Aber der Lehrer kann auch selbständig, unabhängig von einer 
quellen- oder lehr buch massigen Grundlage, lediglich mit Btlcksicht auf 
den jeweiligen Gedankenkreis, das Sprach- und Auffassungsvermögen 
■einer Schüler die Form für seine uüi^t richtliche Dai^bietung frei ge- 
at&lten. Er kann so sprechen und erzählen, wie es die Schüler ver* 
stehen; er kann dabei die eigene Erfahrung^ das eigfene Erleben der 
Zöglinge als wirksame Hülfe für das Verständnis heranziehen; er kann 
das Neue geradezu ^Zug für Zag" mit dem im Gedankenkreise vorhandenen 
Verwandten und Ähnlichen zusammenstellen und zu diesen Vergleichnngen 
gerade die frischesten^ lebendigstePi wirksamsten Verglelchsvoretellungea 
ftnsheben; und er kann durch alles das Phantasie Vorstellungen erzeugen, 
io alnnlich, anschaulich^ so klar und lebendig, dass in den Eindem die 
Täuschung entsteht, als ob das bloss Gedachte ein wirklich Angeschautes, 
ein Selbsterlehtes sei. So z, B, wenn Ziller in der in der Note unter 
dem TextA angegebenen Weise mit seinen kleinen sechsjährigen Semfnar- 
schülem „die Geburt des Ghristkindleins*' behandelt. (Das, was die Kinder 
beitragen, steht jedesmal nach dem Gedankenstrich *) 



•) B, Op Will mann, Didaktik als Bildungslehre etc. 2 Bde. 3. Aiifl, 
Bratinschweig 1903. 

**) Man vergegenwärtige sich zunächst die Erzählungi wie sie in den 
bibliscben Historien büchem and nach ihnen im biblischen Geschichts- 
untemchta auf antreten pflegt, und dann achte mian auf die Art^ wie Ziller 
die Gescbichie im nachstehenden in eDtwickelnd-darstellender Form ge- 
winnt: ^Wo das Christkiiidlein geboren ist?" Nicht in unserem Land© 
-~ also nicht, wo unser König Albert und seine Gemaklin Carola regiert. 
Auch nichts wo unser Kaiser Wilhelm regiert. In einem fernen, fernen 
Lande^ und in einem der Länder, wohin unsere Singvögel ziehen, wenn 
es "Wtnter wird — in einem sehr warmen Lande, Da ist das Christ- 
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Eia Unterricht, der bo das Nene in daa Licht des Alten itellt, dl« 
Züge des Neuen dem bereiti zn Leben gekommenen Bekannten entlebn^^ 
und auf diese Weise Phantasie verstell on gen erzeugt, die an sinnliche^l 
Fülle und eindringlicher Klarheit mit den wirklichen ÄnMChannngen 
wetteifern, heiest nach Ziller darataUender Unterricht, n&eh 
Herbart bloss darstellender Unterricht. Die Belege hierzn siehe 
unten in der Note*) Bloss darstellender Untericht, d. i. Unterricht 



kindlein geboren^ und die Eltern des ChnstkindleiDs — wobDten auch m 
dem Lande. Dar Vater bearbeitete Hob, um Häuser daraaa zu bauen, er 
war also — ein Zimmermann. Er musste aber einmal eine Keiae mit der 
Mütter vom Christ kiüdlein machen, viel weiter^ als wir sie diesen Sommer 
gemAcht haben -^ eine weite, weite Reise. Dabei reisten sie immer» wie 
wir nach Connewit^ ^a gehen oder auf der ba^^riacben Bahn fahren, alfo 

— nach Mittag, und £ulet2t kamen sie in die Stadt — nach der sie ge- 
reist waren. Da wollten sie nun wohl auch übernachten^ wie wir es auf 
unserer Heise getan haben? — In einem Wirtshause. Aber in dem 
ßanien Lande gab es keine Wixteba.uBer — also auch nicht in der Stadt. 
Es wohnten jedoch Lente in der Stadt ^ diese werden wohl die Eltern 
des Christkind leins aufgenommen haben? Nein, zu der Stadt waren aehon 
viele andere Leute gereist, und es war nicht eine so grosse Stadt — wi^^ 
Leipzig, Dresden, Berlin (wo wir wohnen u. s. w.); sie war Dieht einm^^l 
ao gross wie die Stadt, in der wir auf unserer Reise gewesen Bind ^^H 
Tauch a an der Partbe — es war eine ganz kleine Stadt. Deshalb blieb 
den Eltern dBa Cbristkindleins nicbtä tlbrig, als an einem Orte am über- 
nacbten, der sonst zum Aufenibaltsort iilr die Schafe bestimmt war *— in 
einem Stalle für die Schafe. Also bei den Sebafen? Kein, diese waren 
auf dem freien Felde, — Bei Nacht? Ja, am Tage hatten sie geweidet* 
und in jenem Lande konnten sie auch des Nachts im Freien bleiben, weil 
et so warm war. Natürlich waren die Schafe nicht allein auf dem FeL' 

— sondern mit dem Hirten zusammen. So Übernachteten also die Etti 
des Christkind leins — in einem Stalle für die Schafe. Darin gab es weit 
nichts, als was die Schafe nütig haben, wenn sie im Stalle sind — Strol 
nm darauf zu liegen, und niedrige Krippen, worin sie ihre Nahrung äuden. 
Und in derselben Nacht wurde das Christkindlein seinen Eltern von dem 
liehen Gott gescbt^nkt Da werden sie es wohl in ein Bettchen aiif weiche, 
warme Kissen gelegt haben? ^- Daran war an dem Orte nicht zu denken* 
Man mnsste es dabin legen, von wo sonst die Schafe ihre Nahrung nehmen 

— in die Krippen, und konnten es nur notdürftig in Windeln bullan. 
Deshalb wird es ihnen auch gar nicht lieb gewesen seiJi« dass ihnen dai 
Christkindlein in dieser Nacht geboren wurde — vielmehr freuten sie 
flieh doch gar sehr darüber. Sie werden es daher gewiss auch allen 
Leuten verktindigt haben? — Das hattt^n sie sicherlich gern getan; aber 
sie waren viel zu sehr mit dem neugeborenen Christkind lein beachaftigt 
und konnten sich nicht von ihm entfernen. Deshalb übernahm ea der 
Hebe Gott selbst, den Leuten die Geburt des Christkindleins zu kOmdigea 
durch einen seiner Engel — die bei dem lieben Gott oben im Himmel 
sind u. s, w* (Jahrb. 1881), S. weitere Beispiele bei Just, M&rchen- Unterricht, 
femer die nachfolgenden Unterricbtsskizzen (ausser 11 und 14) aowte die 
ausgeführte Fr&paration über FundevogeL 

♦} Her hart spricht sich über den darstellenden Unterricht ao ans: 
Der Oaug des Unterrichts ist entweder sjnthesbch oder analytisch. — 
^.t gibt eine Synthesis, welche die Erfahrung nachahmt; eine andere» wo- 
bai absichtliclT ein Ganzes aus zuvor einzeln vorgelegten Bestandteilen 
insam mengesetzt wird. Die Sjntbeses, welche die Erfahrung nacbahmi, 
bezeichnen wir mit dem Namen: bloss darstellender Unterricht' 
^Torles. § 107.) „Auch noch über den Kreis von Erfahrung und Um^a&f 
läset sich die lebendige Fülle, die emdringlicbe Klarheit von beidea 
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ännh die falosae DarateHnnf, weil derselbe aeme^ der wixklicbeu sinn* 
lieben Änschaoimg Dabe kommeaden VorBtelliutgsgebilde gldcbwobl Dicht, 
wie am der analytische Anscbaomigsiintemcbt tut, durcb die ßinriltclie 
ÄVabrDcliißiiDg, Bondern lediglieL durcb das Wort, durch die blasse 
|ipr<iclilicbe) Darstellung gewinnen läa«t (vergh Schriften I, 8. 399; 
II, 8. 560/ § 110). 

Ein Unlerricht dieser Art kann ebenso von einer weitläa&^en 
aoalytjsclieü Vorbereitung^ wie von einer erklärenden Besprechnug nach 
der Darbietnng abseben; denn alleB wird dQrcb die Darbietang selbst 
schon klar, Knr der vertiefenden BesprecbuDg wird auch hier, wenn sie 
fleh nötig machte ihr PlatE nicht streitig gemacht werden dürfen. (Siebe 



litsanstriLgen ( oder vielmehr, in das Liclit, dsks von ihnen ausströmt« 

I:5nDeü manche Partien des Unterrichts vorteilhaft geateUt werden. Mau 
mnn au» dem Hortzont, in welchen das Auge eingeschlossen ist, die 
[a«ae oehmen» uro ihn durch Beschreibung der nächstliegenden Gegend 
Q erweitern. Man kann däs Kind in äie Zeit vor seiner Geburt am 
pebenafaden der älteren Personen hinansfUhren ; man kann überhaupt 
11 ee dasjenige bloss darstellend verdnn liehen, was hinreichend 
hnlich und verbuoden ist mit dem, worauf der Knabe bisher gemerkt 
nat So gibt aa Qem&Ue fremder dtädte^ Länder^ Siiten^ Meinungen mit 
den Farben der bekannten; ee gibt historische Schilderungen, die durch 
eine Art Gegenwart täuschen, weil sie die Eüge der Gegenwart entlehnten. 
I O radweiae wird die blosse Darstellung an Helligkeit und Eindring- 
^Hbchkt»it verlieren müssen, je weiter eie sich vom Geaichtakreine d^e 
^^KiJides entfernen will. Sie wird dagegen an Mitteln gewinnen, wie der 
^■^esiebtskrei» gewinnt Eben deswegen ist es unbeetimcntf was uod wie- 
^^Eiel man auf sie rechnen dürfe, sowie es auch schwer sein würde, ihr 
^Bestimm te Voraobriften zu geben. Ihrer Natur nach hat diese Lehrart 
^Bf'' ^^^ Gesetz: so zu beschreiben, däss der Zögling zu sehen glaube,*^ 
^^P^ergl. auch die schöne Stelle: Sehr. I, S* 403 oben) 

Und Ziller sagt in Übereinstimmung mit Herbart: ^,Wo das Fern© 
L^md Entlegene (aus Naturkunde) wegen seiner Verflechtung mit dem 
^^RiBtorischen eijie an^führliche Darstellung hei dem naturkundlichen Unter- 
^^Bcht erhalten muss, da ist es immer durch einen sogenannten dar- 
^Hk eilenden Unterricht darzubieten, d. i, es ist aus den im Er- 
^^ihrungskreise des Zöglings liegenden Elementen ssusammensusetsen. 
Jeder einzelne Zug de^ Fremden und Entlegenen ist zuförderat mit dem. 
im Ertahrungskrerse dea Zöglings liegenden und ihm bekannten Ähnlichen 
uod Verwandten sorgraltig ztiaammenzuätellen,und indem man es dann aud 
diesem ausdrücklich iu Gedanken zusAmmensetzt, wird ee der Vorstellung 
d#fl Zöglings so nahe gebracht, dass die Täuschung in ihm entsteht, ala 
ob ee wirklich gesehen und überhaupt sinnlich wahrgenommen werde. 
Das Ferne und Entlegene erscheint dann selbst wie ein im wirk liehen 
Erfahrungskreise des Zöglings liegendes, und so achljesst es sich ganz 
im Geiste der Naturkunde an das Beimatliche an. Ähnlich ist es bei 
dem Gesinnungaunterricht ; denn alles Geschichtliche, das nicht ans 
<|aellennaässiger klaa^iicher Lektüre geschöpft oder aus Heim ata vor stell' 
nngen und durch Ergänzung derselben gewonnen wird^ muss in der Form 
des darstellenden Unterrichts im Änschlnss an die indinduellen Lebens- 
verhältnisse durch eine lebhaft ausmalende Darstellung dargeboten werden, 
und ebenso der Sto0', der mit Rücksicht auf die mangelhafte, falsche oder 
falseh wirk ende Apperzeption der Form von Seiten des Schülers bei der 
Lektüre übergangen werden muss, und dessen Inhalt doch im Zusammen- 
hange des Ganzen nicht fehlen darf* (Ter^L aucla Ziller^ Vorl, S. 170 
n. a. a. O. Erläuterungen zum Jahrbuch XML und XVL — Dörpfeld» 
Bidakt. Materialismus. 3. Äufl, Anhang 6, Gütersloh. 
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Bein, BeminarUeft I, ä 51, Spalte 4» No, 3; ferner S. 52, Spalte 3, 
No. 4; Spalte 4, No. 3). 

„Der darstellende Unterricht abmt/ wie Herbari aa^, „die Er- 
fahruDgr nach** (Sehr. I, S. 403 oben, nnd 11, S. 559), nicht, indem 
wie dieae seine Objekte anf einmal vor dem (geietigen) Änge de 
Scbälers ansbreitet, was er eeiner Natur oaeb als aynth etlicher Ünter^ 
riebt nicht kann; londern indem er nnter Zahülfenabme der bereite Ter*- 
handenen Erfahrung Phantaeievoretellungen von ähnlicher Vollkraft, wie 
die ans der Erfabning etammenden, erzengt. Der darstellende Unterricht 
ergänzt die Erfabrung. 

Im Vor&tehenden ist der Grundcharakter, den Herhart dem dar- 
stellenden Unterricht gegeben nnd an dem ZiUer festhält^ in kartiii 
Zigen gezeichnet. Wenn wiederholt dte Ansicht ansgesprochen worden 
Ist, Ziller yerstebe anter dem darstellenden Unterneb le etwas 
anderes als Herbart, so mass diese Behanptnng ab ein Irrtum ztirEc 
gewiesen werden. ZiUer hat, wie ans den Citaten (Anmerkung S. 140)^ 
hervorgehtf den Herbartschen Begriff nicht verdrängt nnd dnrcb einea 
andern ersetzt ; er läset denselben nnr^ anter strenger Festbaltnng aetner 
Grundbedentnng, in einem etwas anderen Gewände erscheinen. Herbarl 
kennt beim synthetischen Unterricht nnr das Erzählen, das Bescbreibefi,J 
den Vortrag^ nnd anch sein ^bloss darstellender Unter riebt* 
nimmt bei ihm diese Form an. „Der Vortrag»" sagt er, „soll 
wirken, als ob der Schüler in unmittelbarer Gegenwart das Erzählte unl 
Beschriebene hörte und sähe," (Herbart, Schriften II, 560, § 109]^ 
Ziller dagegen lüsst sich mit dem ZfigUng in eine Unterredung 
schalt geBprächsweise das VorsteUnngsmaterial zu dem Aufbau der neue 
Gedankengebilde herbei und lässt den Scbüler anch au der Zusamme 
Setzung der gewonnenen Gedaukenbeataudteile mitarbeiten. 

Es kann nicht fehlen, dass bei dieser Arbeit der Zögling öfter Im^ 
Stande ist, ganze Strecken des Weges ohne weitere Hilfe seitens deij 
Lehrers selbständig zurück znlegen, indem er von den ihm gebotenen GrqjiA"] 
lagen aus das Nach folgende im Geiste voraus konatrniert, ohne daas dat-f 
halb seitens des Lehrers das Abseben darauf gerichtet ist, den ScbKUf 
Im Notfalle durch eine Reibe künstlieber kateehe tisch- entwickelnder Frageii| 
alles nnd jedes selbst finden zu lassen. 

Es ergibt sich hieraus: der darstellende Unterricht ist bei Herbart 
Tortragend- (bezüglich erzähleDd-) darstellender Unterricht, bei Zilier: 
entwlckelnd-darstellender Unterricht 

Ohne Zweifel wlirde anch Herbart in der Zillerschen Form UU 
nnr seinen darstellenden Unterricht wieder ünden, sondern in ihr zugi« 
«ine Vervollkommnung seines Gedankens erkennen, wie ja auch Zilien 
beim darstellenden Unterricht die Erzählung nnd Beschreibung nicht 
grundsätzlich ausschliesst (Vorl S. 295). 

Die Ansicht, daas die Disputationsform es eben sei, doreb 
welche der Herbartsche darstellende Unterricht bei Zilter eine prinzi- 
pielle Änderung erfahre, indem in dieser Form noch ein neues wet«Al- 
liebes, den Begrif nmgeBtaltendes Merkmal hinzutrete, ist unhaltbar. El 
liegt dieser Auffassung ein logischer nnd ein sachlicher Fehler lu gründe. 
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Ein logbchar Fehler; detia die DiBpatattQiliform ist bei Zitier ^ar keia 
spexifisehes Merkmal des darstelleaden Unterriclits, sondern die Form 
aeinei Ünterrit^lita überhaupt, des analytischen wie des rein synthetiBchen, 
dee Sachauterriohts wie des Formentmterricbts and des Unterrichts la 
den techniachea Fächern.*) Ein sachlicher Fehler lieget vor, insofern^ 
als durch die Anwendung der Disptttatlonaform auch anf den darstellenden 
Unterricht dieser weder in seinem Ziele noch in dem Mittel snm Ziele 
eine wesentliche Ändernng erfährt. Da wie dort a) Erz^aagnng eines 
an die KlaiheJt der sinnlichen Anschanting' heranreichenden Phantasie» 
büdes, nnd zwar b) durch die Hineinsteilang des Neuen in das helle 
Lieht des Alten. 

Einschneidender, weil den Kern der Sache berdhrend^ ist eine Anf- 
fajsung anderer Art, die namentlich von D<}rpfeld nnd einer Reihe in 
aeiaem Sinne wirkender Schulmänner vertreten wird. Zilier und Dörp* 
feld stimmen znn^kcht in der Forderung übereini dass der darstellende 
Unterricht 2. B. in der Geschichte, auf der Stafe der Klarheit das Nene 
nicht einfach glauben, darch Erzählen mitteilen dürfe^ Hondern dasselbe, 
soweit die Schüler hierzu imstande sind, von denselben erarbeiten lassen 
müsse. Ebenso wissen sieh beide auch einig rücksichtlich der Qrenz- 
beetlmmungen für das g^espräc La weise Erarbeiten, das Entwickeln: nur 
was dttrcb bestimmte Kausalbeziehungen binlärnglicb verknüpft ist, soll 
dem Selbsterarbeiten des Zö^^üngs zugematet, alles, was sieb nicht mit 
«iniger Sicherheit von den Schülern er&chliessen iässt, vom Lehrer mit^ 
geteUt werden» Nnr dass Di^rpfeld der tätigen Mitarbeit des Scbülert 
€inen etwas weiteren Spielraum gewährt, indem er auch das anf Nach- 
denken gestützte Erraten znlässt, während Ziller dasselbe grandsätj&lich 
ansachliesst. 

Aber weit hinaus über Herhart nnd Ziller geben D5rpfeld^ Folts 
nnd andere, Indem sie den darstellenden Unterriebt nicht auf einzelne, 
für denselben im Herbartschen oder Ziüerschen Sinne besonderi hierzu 
l^eeignete Lehrstoffe beschränken^ sondern auf den gesamten Unterricht, 
80 weit er nicht analytischer Anscbauungsunterricht ist, angewendet 
wissen wollen. Nach Herbart und Ziüer ist der darstellende Unterricht 
in seiner Anwendung beschränkt (bei Herbart auf die Lehrstoffe, die 
sich besonders vorteilhaft in das Ltcht der eigenen Erfahrung des 
Schülers stellen lassen^ bei ZUler anf die Lehrstoffe, für welche eine 
klassische Quelle nicht vorhanden ist, oder ans pädagogischen 0rnnden 
nicht durchweg benutzt werden kann, oder dem kindlicheu Verständnis 
nicht erreichbar ist); bei D5rpfeld und Folts iat der entwickelud-dar- 
iteUende Unterricht die Normalform, die auch da anzuwenden ist, 
wo ein klaisischer Text (z. ß* die biblische Geschichte), ein Gedicht 
{z. B. Johanna Sebns von Goethe), vorliegt, indem der Inhalt znnächst 
darstellend zu entwickeln und dann erst in seiner klassischen Form an 
die Schüler beran^n bringen ist Für Ddrpfeld gibt es nur A nach auungs- 
Unterricht und Darstellungsunterricht nach dem einen, und 



*) VergL Jahrb, 1877, S. 259 j — Zill er- Bergner, Materi&UeiL- 
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ftnaljt lachen und synt ha tischen Unterricht nach dem uidem 
Gesichtspnnkte, Ans der Herbartschen Eeibe: „analjtiseherf darstellender 
und rein eynthetiscber Unterricht hat der darstellende auazuBcheiden 
und in breiterem Baume an die vorgedachte bevorzngte Stelle «n rücken, 
während der erklärende synthetische Unterricht, der aich nnmittelbar 
»iif einem klassischen Texte anfbantf bei Ddrpfeld überhaupt keine Stelle 
mehr findet. 

Wir halten hier an der enger begrenzten Herbart-Zillerschen Be* 
dentnng fest. Eb iet dem Lehrer eben nicht vergönnt, alles im Unter- 
richte in das hellste Sonnenlicht za stellen. Manchmal mnssen wir uns 
auch mit gedämpfterem Sonnenlicbte begnügen, ja zuweilen gradweise 
abwärts anch sehen mit Glühlicht, mit GasHcht, mit Kerzenlicht. We 
aber es möglich ist^ den Oegenstand in das helle Sonnenlicht der eigenen 
jndividnellen^ lebeudigen Erfahrung des Zöglings zvi stellen, da tun wir 
es, indem wir von dem entwickelnd- darstellen den Verfahren Gebratich 
machen. Daneben halten wir aber an der Bedeutung des Unterriehu 
anf der Grundlage eines klassischen Textes oder der Erzählung dnrch 
den Lehrer ohne Mithilfe der Schüler fest. 

Die schroffe, über ihr Ziel hinausschiessende^ zum Teil anf falschen 
Voranssetznngen beruhende Zurückweisung^ welche der darstellende Unter- 
richt auf der Generalversammlung des „Vereins für Herbartsehe 
Pädagogik für Rheinland und Westfalen** zu Essen am 
23. Juli 1892 unter lauter Zustimmung der Versammelten erfahren, hat 
allem Anacbetn nach nur der Ansdebnnng des entwickelnd- darstellenden 
Unterrichtes auf den grdssten Teil des gesamten unter- 
fiehts gelten sollen; denn nur auf diese Erweiternngen bergen 
sich die Verbandlungen, und an einer Stelle wird das „Dörp fei dache 
Entwickeln'' geradezu in Gegensatz zu Herbart und Ziller gestellt 
Sollte aber gleichwohl mit dieser Zarück Weisung anch die Herbart^ 
Zülersche Darstellungsform in ihrer Beschränkung auf einzelne Gebiete 
und Fächer getroffen werden, so würde ein solches Vorgehen in der Tat 
kaum zu begreifen sein. 

Wie man sich auch im einzelnen hierzu stellen möge, der ent- , 
wickelnd-darstellende Unterricht ist ebne Zweifel ein überaus wichtige 
Gegenstand T der stets der Beachtung des erziehenden Lehrers wer 
bleiben wird.*) 

Aber allerdings — - es ist gegenüber Lesen und blossem Erzählen 
die weitaus schwierigere Unterrichtsform, Sie kann nur da angewendet 
werden^ wo der I/ehrer einen genauen Einblick in den Gedankenkreis 
der Schüler und eine gute Kenntnis der heimatlichen Beziehnngaponkte 
besitzt. Der Lehrer muss ein Unterrichts* Kiiustler sein, wenn die Oe- 
fahren, die in dem entwickelnd-darstellenden Unterricht liegen, vermiedea 
werden sollen: Nutzloses Herumraten der Schüler; Häufung der Ver- 



*} Siehe den Bericht über die VerhandlangeD in den DentsehiQ 
Blättern von Dr. Mann, Jahrg. l«9ä, No, 35 und 36. — VergL da« Bei- 
spiel, das Fr Lehmensick in dem Btiudner SeminarbL gegeben bat. 
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stellaDgen ohne durchgreifende Gesichtspunkte, so dass die Schlnas- 
zosammenfassung misslingt n. a. 

Wo dieser Unterricht aber gelingt, ist eine erhöhte Geistestfttig- 
keit der Schüler, ein tieferes Erfassen der Tatsachen, eine grössere 
innere Teilnahme zu spüren. Und aach für den Lehrer besitzt diese 
Unterrichtsform ihre eigentümlichen Heize und Vorzüge. Wer sie ge- 
Bcbickt zu handhaben versteht, kommt von ihr nicht wieder los, weil 
er fühlt, dass er mittelst dieser Form am tiefsten in die geistige Werk- 
statt der Schüler hineingreifen und diese so am nachhaltigsten zu be- 
einflussen vermag. 

3 Die Verknüpfung (Vergleichung) 
(III. Stufe, Assoziation) 

^war geht im menschlichen Gemttt nichts 
verloren; allein im Bewusstsein ist nur sehr 
wenig eregenwärtig; nnr das Betr&chtUch- 
Starke and Vielfach-VerknUpfte tritt leicht und 
häufig vor die Seele; und nur das Höchsi- 
Hervorragende treiht zum Handeln.** 

Herbart 

In der Darbietung und Aneignung des neuen konkreten Lehrstofb 
auf der zweiten Stufe hat sich der erste Hanptakt des Lehr- und Lern- 
prozesses, die Apperzeption des Nenen, vollzogen, und es beginnt 
nun innerhalb der betreffenden methodischen Einheit (mit der III. Stufe) 
der begriffliche Aufbau des Gedankenkreises, der zweite 
Hauptakt, die Abstraktion. Es empfiehlt sich, ihn einzuleiten durch ein 
neues Ziel, das Abstraktionsziel, welches dem betreffenden Fache ent- 
nommen ist. Es muss ebenfalls bestimmt, konkret und fassbar sein und 
es muss hinlenken auf die allgemeinen Ergebnisse, die gewonnen werden 
sollen.*) 

Der dritten Stufe liegt ob, die gewonnenen Vorstellungen 
«nd Vorstellungsreihen vielfach teils unter sich, teils mit älteren Ge- 
danken im Bewusstsein zusammenzustellen, zu vergleichen, zu ver- 
sehmelzen. Eine solche Verknüpfung der Gedanken ist aus zwei 
Gründen unerl&sslich; erstens, damit Zusammenhang, Übersicht, Einheit 
in den Gedankenkreis gebracht werde, und zweitens damit sich aus 
dem Besonderen, Einzelnen das Allgemeingültige, Wesentliche aussondere. 
Denn nur ein in allen seinen Teilen innig verbundener, aufs mannig- 
fachste verknüpfter, einheitlicher Gedankenkreis hebt die Starrheit des 
Geistes auf, befähigt zu neuen wertvollen Kombinationen des Denkens 
und Tuns, erweckt die Tätigkeit der Phantasie und lässt aus dem 
Schatze ihrer Verbindungen die höheren geistigen Tätigkeiten der In- 
telligenz, des feinen Gefühls, des Interesses und des Willens hervor- 
gehen.**) 

Nirgends darf darum bloss „amorphes Gerolle^ angehäuft, immer und 



♦) Siehe Just „Formale Stufen" in Reins Enc. Handb. der Päd. 
*♦) Ziller, Vorlesungen S. 251. Dr. M&nnel, Über Abstraktion. 
Gütersloh 1890. 

10* 
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überall mtiaa aaf ein zösammeahänj^endea Wissen hin gearbeitet wer4«a, 
Berabt doch „unsere gd^nz^ Fersüalkbkeit anf der Eiobeit das Bewaitt- 
ieine, die i^estört wird^ wenn der Geist dtirch zuBammeuhangloses Alkrlii 
getrieben wird und sieb anverbandene Vorstelltiogsmasseu nebeneinander 
in ibm ablagern.^ *) 

Und die ÄbBtraktion , das Begriffiicbe, die ßtilta unaeres Geisia»- 
lebens kommt nur dadnreb zuwege ^ dasB zu dem neu aatgenommenefl 
Konkreten , Einzelnen andere bereits bekannte Einzelfälle , in welchea 
dasselbe Begriffliche enthalten ist, znr Vergleicbnng herangezogen werdeiL 
Nacb diesen beiden Gesiehtspaukten haben die Assoziationen der dritten 
Stufe zö erfolgen. 

Die VerkniipfuDg scblieast sich an eine Wiederholung des ayntji»^ 
tischen Materials au, zu welchem sie alsdann die älteren Oedaokenkreii« 
in BeziebuDg treten lässt, in die das sjntbetische Neue bineinreicht, 
mögen dieselben früherem Unterrlehte oder der eigenen Eriabrnng dei 
Zöglings angehören^ mögen in ihnen dem Neuen gleichartige oder enS* 
gegengesetzte Erscheinungeu zu Tage treten. Die Verknüpfung darf je- 
doch nicht planlos auf alles ausgedehnt werden, was überhaupt eine loldtt 
zülässt Es soll vielmehr das Absehen stets nur auf wertvolle 6edank«o* 
Verbindungen gerichtet sein. Wertlose Assoziationen sind Spieleriei, Zeit- 
Vergeudung ohne Zweck, 

Besonderer Wert ist auf diejenigen Verknüpfungen zu legen, weicht 
die AuBsondernng des begriff lieben Materials bezwecktuL 
Doch sind auch hier bestimmte Grenzen nicht zu nlerschreiten. Dm 
Unterricht soll und darf nicht alles Begriffliche aussondern wollen, dii 
in dem konkreten Inhalt der Einheit enthalten ist. 

Der Stof zu den Verknüpfungen kann aus anderen Teilen 
ajnthetlschen Darbietung, er kann aber auch ans der analjtiachen V^ 
bereituüg, ans dem früheren Unterrichte sowie ans den älteren 
dankenkreiBen überhaupt eutlebnt werden. Immer aber moss es bereiu 
bekannter Stoff seln^ der zur Vergleichnng herangezogen wird, Nebea 
dem, was früherer Unterricht geboten, ist inshesondere such daa Vof- 
atellnngsinaterial aus dem eigenen Erleben der Sobüler bei den Gedanken« 
Verknüpfungen zu berücksichtigen. Aus dem eigenen Umgang und der 
eigenen Erfahrung sind dem Unterrichte gerade die besten Kräfte zu* 
zuführen. Der Schüler muss den Eindruck bekommen^ dass das Wisaea, 
weiches der Unterricht gibt, kein unfruchtbares , vereinzeltes, sonderfi 
ein mit dem Leben verbundenes, dem Leben dienendes, ftncbibard 
Wisaen ist. 



4 Die Zusammenfassung (des Begrifflichen) (Ajiordniuig) 
(IV. Stufe, System) 

es wud.'^ Dl0fl«erw«C 

Noch hängt das Abstrakte mit dem Konkreten zusammen; noch ist 
eine gänzliche Aussonderung des ersteren aus dem letzteren nicht erfoIgt^ 

•) Willtfiann, Yortrige S. 95, 1 und 2. 
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DiMe si bewirken ist die besondere Aifgabe der vierten Stife. Sie 
bat den anf der sweiten Stnfe einf^eleiteten, anf der dritten Stofe weiter 
fsfibrten Abstraktionsproiess znm Abscblnss zn bringen imd die neien 
begriifUdien Erwerbungen dorcb Einreibong in das bis dabin bereits ge- 
wonnene Begrtthsystem snm sicberen geistigen Eigentnm eu maeben. Za 
tan Ende mnss anf ibr ein Vierfacbes bewirkt werden: 

1. die reinlicbe nnd sanbere Anssondemng des Begrifflieben 
ans dem Konkreten; 

2. die Foranliemng des spracblicben Ansdmcks fttr das nene 
Begrifflicbe dnrcb die Kinder anter Beibilfe des Lebrers; 

3. die Einordnung des BegrüTlieben in die bereits ausgebildeten 
systematiscben Reiben und die Wiederholung und sicbere Ein- 
prftgung dieser Reiben mit dem binsugekommenen Neuen; 

4. die Fixierung des Begritnichen durch Eintragung desselben 
in der Form von Stichworten, Regelbeispielen, Mustersätsen 
ins Systemheft als Stfitse des InhalU*) 

Das BegrüTliche und Gesetsliche muss durch einzelne geschickte 
Fkagen (nicht durch lange katechetische Entwickelung) so yöUig rein 
wmd sebarf aus dem konkreten Inhalt herausgelöst werden, dass es un- 
abbingig Ton den Eincelyorstellungen f&r sich als AUgemeinvorstellung 
Ib Bewisstsein auftritt. Im Grunde genommen ist es fireiliob Ton dem 
D eso nder e n doch nicht geschieden, sondern nur „unterschieden* ; denn im 
ümtergmdo des Bewusstseins hingt es immer noch mit dem Konkreten 
Und so soll es auch sein und bleiben. Denn nur durch 
Zisammenhang in der Tiefe der Seele kann dem begrifflichen AU- 

sen die belebende Kraft aus dem Konkreten, sowie sein Einfluss 
saf dieses nnd auf unser Wollen und Tun gewahrt bleiben. Die Aus- 
•onderang desselben hat aber insoweit stattsuftnden, dass das Begriffliebe 
Ib unserem Geiste auch ein Eigenleben fflhren und unabhängig Ton dem 
Äisoerlicben seine Macht auf dieses geltend machen kenn. In das ein- 
frtfoade Wiederholen d&rfen Anklinge an die konkreten EinzelflUe 
■lebt mehr hineinspielen. Wohl aber ist den Scb&lem zu gestatten, dem 
allgemeinen Satze ein Beispiel anzufügen. 

Bei naturkundlichen und geographischen Stoffen besteht die begriff- 
ne Fassung Tielfacb wenigstens auf unteren Stufen in der kurzen und 
kappen, alles Wesentliche einschliessenden , alles Unwesentliche aus- 
■oUiessenden Beschreibung oder Darstellung des Gegenstandes, ibnlicb 
i«n Beschreibungen und Darstellungen, wie sie in kurz gefassten Lehr- 
bicbem f&r diese Gegenstände gefunden werden.^*) 

Begriffe im strengen Sinne des Wortes sind das freilich nicht; denn 
üe in solchen Darstellungen zum Ausdruck gebrachten Vorstellungen sind 
siebt Allgemein-, sondern EinzeWorstellungen. Aber doch hat immerbin 
bei ihrer Bildung schon eine Art Abstraktion stattgefunden, indem von 
den ihnen anhaftenden gleichgültigen, nebensichlichen Eigenschaften ab- 

•) VerKl. Jahrbuch 1875. 8. 271. — Jenaer Seminar he ft I, 
Abb. V, S. 58 ff — Reich, Die FormalttufeD 8. 159 ff 

^) VergL die Leitsatze von Kipping fbr die VerbandluDgen des Tb. 
Herb. Vereins 1898. 
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ifreseben and ansschliesalich anf die ihr Wesen aosmaeheoden 
ristischen Merkmale hing:esehen wird. Wenn sonach aveh dia V«^ 
stellnngen dieser Art sich allerdings nur anf einzelne wirkUehtt Q^gm- 
stände (Sinnendinge) beziehen, so werden diese in ihnen dod nr ii 
ihren wesentlichen Merkmalen, gewissermassen in ihrer Idee ga^acfc 
befreit von allen den nicht zn ihrem eigentlichen Weaea 8«h0iifHi, 
wechselnden Nebenbestimmongen, die bei der VerkOrperong der Idae sieh 
ihnen angeschlossen haben. Jedenfalls haben wir fftr nnsere pirnktlaihss 
Zwecke daran festzuhalten, dass es Abstraktionen höheren und akiif 
Grades gibt, Ton denen die ersteren die Begriffe im Btren^erMi WsfV 
sinn, die letzteren aber begriflsartige Vorstellungen von 
nach ihren wesentlichen Merkmalen (wie die Charakteristik 
enthalten. Schilling (Psycbologie S. 139) nennt die enteren allge* 
meine, die letzteren individuelle Begriffe und weist die BüdMg 
der letzteren in den §g H7 und 68 seines Lehrbuchs der Ptychologis 
nach. Ein gewisses Recht, auf den 4. Stufen der methodlaehaa Bb* 
heiten aufzutreten, wird auch den individuellen Begriffen nlelit ahfs 
sprechen werden dürfen *; 

Die Form des sprachlichen Ausdrucks f&r die gewoananea ln%iW 
liehen Resultate ist den Schülern nicht aufzunötigen. Sie habea viifr 
mehr diesen Ausdruck in gemeinsamer Arbeit, wobei der Lehrer mm 
leise leitend aufzutreten hat, und ganz nach ihrem jedesmaUgea BrCuHi 
selbst zu formulieren und den Inhalt in dieser Form festzuhalten. We 
es sich um Normen fiir unser sittliches Verhalten handelt, kOnoen di^ 
selben auch in der Form von Sprüchen, Sprflchwörtem , 
s&tzen, Liederstrophen gemerkt werden. Aber auch in die 
müssen sie vorher in der Sprache der Kinder ihren Ausdmek 
haben und jederzeit in derselben wieder linden können, sollen 
Zöglinge vor totem Wort- und (ledichtuiswissen bewahrt bleibea. 

Bei der (mündlichen) Einordnung der Resultate in die 
Reihen sind diese letzteren jedesmal im ganzen Umkreise des Nc 
wiederholen, wodurch nach und nach das ganze erarbeitete 
einer Klarheit und Sicherheit gebracht wird, die ihm die Herrn hall !■ 
Gedankenkreise innerhalb seines Gebietes sichert. 

Die schriftliche Darstellung der Begriffe und Gesetze erfolgt in dv 
Form von Stichworten und Beispielen, die aber bei den Wiederholing« 
in der Form von Sätzen gelesen werden. Diese Art der 
den Vorzug der grossem Übersichtlichkeit, und — was die 
ist — sie tut hinsichtlich des sprachlichen Ausdrucks und dea allalh* 
liehen Werdens der Begriffe dem Schüler keinen Zwang an. Aeeh dv 
Begriff und sein Ausdruck haben eine Reihe von Entwickelangen ■ 
durchlaufen. Die sohftrferc Ausgestaltung des Begriffis auf einer hShen 
Stufe verlangt auch eine schärfere Fassung des Ausdrucks, als anf elMT 
früheren Stufe nötig war. Unsere Eintrai^ung ermöglicht es dem Seiiilv« 
je nach dem Stande seiner Bei^riffsbildung und seiner sprarhliclMn Oe- 

*} Vergl. die Verhandlungen d«*s ThürinR. Herbart-Vereina 1897 ee- 
wie des Vereins f. wiss. Päd. m Eisleben 1897. 
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etalUin^kraft, den sprachlichen Ausdruck fttr seine begrifflichen Er- 
werbungen zu formulieren, auf einer niedem Stufe so, auf einer hohem 
anders, bestimmter, während eine vorzeitige, feste schriftliche Definition 
den Begriffsbildungsprozess unterbricht und einem verderblichen Verba- 
lismus in die Hinde arbeitet (Vergl. Rein, Aus dem pftdagogischen 
UniversiUts-Seminar zu Jena, Langensalza, Heft I, S. 58 ff.) 

Um Missverständnissen vorzubeugen, sei noch auf einen Punkt hin* 
gewiesen. Sind in einer methodischen Einheit aus dem konkreten Material 
mehrere Begriffe, S&tze zu gewinnen, so darf die Gedankenbewegung in 
den einzelnen Reihen der Verknfipfungen der 3. Stufe nicht unmittelbar 
vor ihrem Ablauf, der Gewinnung des begrifflichen Resultates abge- 
brochen werden, in der Absicht, die Aushebung der allgemeinen Sätze 
lediglich der 4. Stufe aufzubewahren. Das wäre psychologisch völlig 
unberechtigt. Vielmehr ist in jeder einzelnen Reihe der S. Stufe der 
Abstraktionsprozess bis zur Gewinnung des begrifflichen Ergebnisses aus 
den konkreten Einzelfällen fortzuleiten, so dass die Schüler am EInde 
jeder Verknäpfungsreihe schon hier den allgemeinen Satz aussprechen. 
Der 4. Stufe bleibt in diesen Fällen die Aufsammlung, die Anordnung, 
Einordnung und Befestigung der gewonnenen Sätze vorbehalten.*) Wo 
«• in den Lehrbeispielen unserer „Schuljahre'* infolge ihrer Skizzenform 
sweifelhaft erscheinen könnte, wie das Verfahren gedacht worden ist, da 
wolle man dasselbe immer in dem angegebenen Sinne verstehen. 



5 Die Anwendung 
(V. Stufe, Funktion) 

^Ea Ut nicht gtnuK >Q wiMen, man mtut 
auch anwenden; et Ut nicht fenuf so wollen, 
man miua auch tun.** Goethe 

Mit der vierten Stufe ist im Grunde genommen der Abstrak- 
iionsprozess zu Ende. Gleichwohl darf der Unterricht mit dieser 
Slafe noch nicht abschliessen. Es muss noch eine fünfte Stufe, eine 
Sehlussstufe hinzukommen. Das Wissen und Kennen hat an sich keinen 
^'ert, weder fOr den Einzelnen noch fär die Gesamtheit Es gewinnt 
«rst einen solchen, wenn es in den Dienst des Lebens tritt. Der Mensch 
■MM das Gelernte auch anzuwenden verstehen; das Wissen und 
Kannen muss in den Gebrauch fibergehen. ^) 

Das Wissen muss sich umsetzen in bewusstes Können. Macht sich 
das nicht von selbst? Wie die Erfahrung lehrt, keineswegs. Eine Auf- 
gabe tritt an den 2^gling unerwartet heran. Ratlos steht er da, nicht 
bedenkend, dass er in seinem Geiste alle Hilfsmittel zur Lösung dieser 
Aufgabe in Bereitschaft hat Wie ist das zu erklären ? Er hatte nicht 
gelernt, sein Wissen anzuwenden, es war ein Besitz in toter Hand ge- 
blieben. Es folgt daraus, auch die Anwendung des Wissens will 



^ Vergl. hierzu die Aaslassungen über die Grenibeetimmungen der 
IIL and IV. Stufe bei Reich, Die Theorie der Formalstufen S. 156 f. 
^ Ziller. Vorles. S. 238. — Derselbe. Jahrhuoh 1875 S. 266. 
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gelernt sein; md da in dieser Anwecdang gerade ieb Wert gipfelt^ m 
hat der Unterrieht auf einer letzten Stnfe mdi die Änwendonf des 
Wifiaens mit alier Sorgfalt zu pflegen. 

Änf der Stufe der Anwendung bat ein ^weifaclies nx gescbehen* 
Erstens mm% dem Wissen ein Grad tod SicberUeit und Beweglicbkelt 
gegeben werden^ der es dem Geiste m 5g lieh macht, in jedem gegebeneti 
Falle völHg frei über das Gelernte zn verfügen; und zweitens iit das- 
selbe fleissig dnrch Anwendnng aaf praktiacbe Fragen in Gebraacb zu 
nehmen und In den Dienst des Lebens zn stellen. 

Die Übungen dieser Stufe sind sehr mannigfacher Art. Einzelne _ 
derselben sind folgende: ^M 

ä) Dureblaufen der sjetematischen Begrifsreiben in den ^er-^^ 
Bchledensten Richtungen, vorwärts, rückwärts, nach gegebenen 
anderen Gesichtspunkten bin ; 
b] Niedersteigen von dem Begriff zn den EinsellEllen nnd nmgekehrt 
Ton dieien zn Jenem.*) 

Bei GesinnnngsBtof fen: 
e) ^nsammenstellnng von Beispielen ans Gescbtchte und Leben, 
welchen einer ethischen Forderung genügt oder nicht genigt 
worden Ist, nnd Angabe, wie im letztern Falle bitte gehandelt 
werden sollen; 

d) Kinfühmng der Kinder in gedachte Lagen nnd Angabe ibrerseitSf 
wie sie in denselben eu bandeln haben würden (phantasieren des 
Handeln), 

In den spraehlichen F&ebern: 

e) AnfBUcben von Beispielen zn einer spraebliehen Eegel^ nnd um- 
gekehrt Beurteilung^ nach welchen Eegelu vorgelegte Formen 
gebililet sind; 

f) Durcharbeitung eines bebandelten Sprachstticks nach den Satsformen,' 
die in demselben zur Anwendung gekommen sind ete ; 

g) Anfertigung ^eierer Arbeiten innnerhalb der methodischen Einbdt^ 

In Mathematik und Naturkunde: 
b) Anwendnng der geometrischen , arithmetischen und phjrsikaliscb«& | 

Gesetze zur Losung praktischer Fragen und Aufgaben; 
i) Zeichnung eines physikalischen Gerätes nach eigener Erfindung,' 
welches gegebenen Anforderungen entsprechen soll. 

In der Geographie: 
k) SchtusszeichDung einer Übersichtskarte zn dem behandelten Ge- 
biete nnd zwar aus dem Kopfe eto. 



*) ^Nnr die Fertigkeit, sich bei jodem Torfalle schnell bia zxi den 

allpeineiiieD Grundwahrheiten zn erhebfln, nur diese bildet den gössen 
Geidt, den wahren Helden in der Tugend and den Erfinder in Wii«en- 
echaften und Eünaten " Lessing. „Sebneltes Anffiodfjn d«r Batspiele 
an einem Allein begri^ ist etgeutlich die Probe, dasa der AllgemAinbegrif 
richtig ersengt und nicht angebrnt ist.* Her hart, Sehr. II , S. 40f. 
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In der Oeachichte: 

1) C^arakterachildernng feacMchtliclier PeTioneo, Charaltterlßieriaiur 
bietoriBcher Zeitraame etc. (Vergl. Vogt im Jahrbuch 1880, 
8. 135.) 
m) Bückbeziehang der etliischen Benrteüang der geschklitlicben 

Personen auf das eigene Leben dee S^oglings. 
n) Erklftrnng von Bilder cyklen. 

An dieser Stelle sind pasaend gewählte Übtin gab n eher, besonder! m 
Rechnen nnd Geometrie, mit Nützen zu gebranchen. 

Sch&nen wir enrück, bo gestaltet sieh da& begriffliche Ergebnis 
mfierer Betrachtung also: 



Formalitiifen 



Wissen 



Können 



konkret 
Anichanen 



abstrakt 

Denken 



abstrakt n. konkret 
Anwenden 



Altes 



Ana!jie 



Neues 

SjDtbesc 
IL 



Verg:leicben Verdichten 



Llbfu 



AsRüziation 



System 
IV. 



Funktion 
V. 



Begrlffsbfidang 



Verwertung 



L Klarbeitsamfe des dar* 
l BteHenden Unterrichts 

^^ Zum Schlues seien noch folgende Bemerkungen über die fünf 

r Stufen im allgemeinen gestattet, 

^^L L Die formalen Stufen iind. eben ihrer formalen Natur wegen , auf 

^Bll® Lehrfächer des erziehenden Unterrichts anzuwenden bei denen es 
sich überhaupt um die Bearbeitung von Wissenstoffen und Vorstellnnf^e« 
m&Bsen handelt Jedes blosse Belieben^ jede Willkür in der Behandlung 
de« Stoffes ist ansgescbloBsen.*) Herbart sslbst sagt in Bezug auf die- 
■elben: pDiese Regeln sind allgemein und müssen in jedem Unterrichte 
ohne Ausnahme befolgt werden/ (Sehr IL, S. 110 n. IIL) Natürlich! 
Denn so gewiss der Lernprozess an die festen psychologischen Gesetze 
der Apperzeption nnd Abstraktion gebunden ist, so gewiss müssen diese 
0i>set2e bei allem Unterrichte in einem regelrechten Gange desselben 
befolgt werden, wenn auf einen geordneten Fortschritt in menschHcher 
Geißtesbildung gerecbnet werden solK**) Dass wir einzelne dem Haupt- 



*| ^illtr, Jahrh. 1875, S. 267. 



Oder darf mau t um jn nicht ,,der Schablone su verfallen,** 
ein alfl richtig erkannlea pejchologtaches Gesetz ^ur Abwechselung aoch 
fiDmal eine Zelt lang suspendieren? Auf dens Gebiete der Logik würde 
eine solche zeitweilige SuspenMou als Unsinn erscbeineDj auf dem ethischen 
des schärfsten Widt^rspucti dt*a ^kategorisch cd Imperativa^ herausfordern ; 
Utd auf dem pajchologiach-didaktifiCheD Gebiet© sollte eine solche Ausser- 
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tinteirichte «ich anrailiendü Bagleitstoffe, Ergänzung»- tuad Vorbertitiings- 
stofa von der metbodischen Gliederang nach den Formalstafea aoagd- 
Dommea baben^ steht nicht m Widerspruche mit dieBer Fordenmg ; denn 
dteaelben sind uicbt fär sich methodische Einheiten, die in einem voll- 
fltftndigen Lernprozese zu gewinnen sind, sondern nar Teile einer 8olch€^_ 
Einheit. ^ 

2. Die formalen Stufen sind nicbt nnr im grossen und ganze n, beim 
Fortschritt des Unterrichts in weiten ÄbstÄnilen Yon eioander zor An- 
wendung zü bringen, sondern jedes Unterrichtsstück^ das als metbodisehe 
Einheit festgesetzt bt, musa nach denselben darchlaufen werden. Zill^ 
legt dar; „Man darf nicht daran denken^ die Stufen in weiten Distanzen 
verteilen za wollen. Das widerspricht der Natar der AbatraktioDf mh 
der ana]3rtiseben Vorbereitung; dort mnss das za Abstrahierende an dal, 
wovon abstrahiert werden soll, hier das Vorbereitende an das, woraaf 
vorzubereiten ist^ sich eng ansehliesäen, sonst treten die Gedankenprou^sie 
entweder gar nicht ein, oder sie fallen nicht zuverlässig innerhalb dea 
Unterrichts." Damit ist aUerdinga immer noch nicht bestimmt, welcheQ 
Umfang die methodische Einheit haben müsse und haben dürf^ 
Es ist dies im allgemeinen auch gar nicbt fdr alle FäUe antreffend m 
bestimmen, Di& Abgrenzung der Abschnitte hängt von der Natur des 
Lehrstoffs und von dem 0rade der bereits erlangten Geiatesentwickelnng 



kraftsetaung pädagogische Weisheit sein? Aach bei K. Richter in aemäm 
Buoho; „Die Her bar t-Z 111 ersehen tormalen ötufen** lÄatt die Sache dar&Ql 
hinaus^ dasa Richter die Richtigkeit des Fo rm ab tufen- Gesetzes nnnm'' 
wanden anerkennt^ seine strikte Befolgung aber aufa änsserste bekam oft. 
Halt er doch in zwei langen Kapiteln aeinea Buches (3* 86—^9) d«i 
formalen Stuten eine fbrmiiGhe Lobrede, um sodann eine ebensoUoge 
Ansei oaoder Setzung in dem Satze gipfeb zu lassen: ,^Äber den Lehrer 
nun Stunde für Stande and bei jedem Gegenstände in die Züler««he 
Tretinnhle spannen und von ihm verlangen, daas er Stufe fdr Stufig in 
verschrifts massiger Weise abarbeite, das würde in der Tat nichts andere« 
bedeuten, als ihn enr blossen Marionette machen" (S* 129.) Richter hM 
(S. 189) doss Missliche seines Standpunktes selbst gefählt, ohne da^» 
er aber seiner individnellen Abneigung gegen Miller hat Herr werden 
können. 

Neuerdings hat Herr Geh. Rat Schrader in Halle (Lahrprobes 
und Lehrgänge, 58. Heft) su den Formalatufen sich geänssert: »01« erst* 
genannte Getahr (Verschattung dea Guten) führen diejenigen Anhang 
3er Herbar tu oben Schule herbei, welche den Unterricht nach abstrakt 
Kategorien ihres SjstemSf nach dem Gerippe der sogen. Formalsla 
regeln wollen und innerhalb dieses Netzes sich mit der Aufstellung^ 
ünterrichtsregeln befassen, die in ihrer Gleicbf5rmigkeit notwi 
Mechanismus erzeugen, Sie haben ihr Verdienst um klare und sei 
UmsehTeibang der gebräuchlichsten Unterrichts formen , obwohl ihntq 
bierin unsere Yolksschullehj'erseminare längst vorangegangen sind. Da 
jene Formalatufen mit der Erziehung des Wissens und der EntwickeLnng 
der Phantasie keine Berührung haben, soll aber nebenbei bemerkt werden: 
ebensowenig kann hier auf den Griindbrtnm des ganzen Systeme einge^ 
gangen werden » als ob alles 7on aussen in die Seele hineingebracht werden 
könne^ und als ob die Seele selbst nicht einheitliches Subjekt^ «ondem 
ein Produkt verschiede oer Tätigkeiten sei.** So viel Worte, so viel Irr- 
tümer. Es ist bedanerlich, wenn ein Mann an so hervorragender Stelle 
■olohen Mangel an Sachkenntnis an den Tag legt. (Yergl. d. Anmerkuaf 
auf Seite h) 
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des Kindes ab und moss im ganzen dem pädagogischen Takte des Lehrers 
flberlassen werden. Nur ist soviel gewiss, dass ans den angegebenen 
Gründen die Stafen nicht aof halbe oder ganze Jahreskorse, noch über- 
haupt auf ähnliche amfängliche Unterrichtsgebiete verteilt werden dürfen, 
wie das von anderer Seite, z. B. von Stoy in der ,,Al]gemeinen 
Sehnlzeitung*' 1879, Seite 61, in Stoy, Heimatkunde, in 
Oleiehmann, Theorie der formalen Stufen, verlangt wird, sondern 
dass dieselben auf wesentlich kleinere Teile, auf die eben begrifflich fest- 
gelegten methodisohen Einheiten bezogen werden müssen. Dies führt 
gleich zum folgenden Punkt 

8. Man hat, vielleicht um die Sache in ihrer Bedeutung abzu- 
•ehwächen, die Qliederuog des Unterrichts nach den formalen Stufen für 
eine spezifisch Zillersche Eigentümlichkeit ausgegeben. Und 
richtig ist, wie dies die über diese Frage zwischen Gleichmann- Eisenach 
mmi Glöckner-Leipzig geführte Kontroverse über allen Zweifel erhoben 
kai, dass die Stufentheorien Zillers und Herbarts nicht ohne weiteres 
ab identisch angesehen werden können. Nicht minder gewiss ist aber, 
dass die Zillerschen Stufen gleichwohl ganz in dem Herbartschen Geiste 
gedacht sind, wie das ja schon zur Genüge aus den oben aus Herbart 
«isgehobenen Stellen hervorgeht. Herbart fasst ganz allgemein die 
Stufen als die Bedingungen der Vielseitigkeit in der Einheit des Be- 
wisstseins, der Erarbeitung eines gewissermassen idealen mannigfachen 
Gedankenkreises, wie ihn die Charakterstärke der Sittlichkeit zur Vor- 
aonetzung bat; Ziller dagegen wendet den Herbartschen Stufengedanken 
auf ein spezielles, besonders wichtiges Gebiet, auf die Aneignung und 
Abstraktion, den Lemprozess, das Lehrverf&hren innerhalb der metho- 
dischen Einheit an, wobei die Herbartschen Stufen allerdings einige, 
prinzipiell aber minder wesentliche Umgestaltungen, z. ß. die Teilung 
4ar Herbartscben Klarheitsstufe in die beiden selbständigen Stufen der 
Analyse und Synthese, erfahren. Die Zillerschen Stufen sind die von 
ZUler bewirkte methodische Ausgestaltung der Herbartschen Stufen in 
ihrer Anwendung und Beschränkung auf das Lehrvertahren und also 
keineswegs eine rein Zillersche Eigentümlichkeit. Herbart hat in grösserer 
Allgemeinheit das Gesetz aufgestellt, 2Uller hat demselben in engerer 
Begrenzung zu Leben und Wirksamkeit verhelfen. Mit einem Tiefblick, 
wie vor ihm keiner, hat Ziller den Herbartscben Gedanken in seiner 
Bedeutung für das Unterrichtsverfahren erfasst, denselben auf dieses 
«Dgere Gebiet bezogen, ausgestaltet und auf die Praxis übergeleitet Er 
lut damit die Methodik des Unterrichts auf neuer gesicherter Grundlage 
aufgebaut. Das ist sein Verdienst, welches ihm nicht streitig gemacht 
werden kann und darf. Treffend charakterisiert Dr. Glöckner in folgenden 
Worten die Zillerschen Stafen: „Die Stufen Zillers sind das Resultat 
des Versuchs, alle die bei Herbart in verschiedenen Stellen des Systems 
auftretenden, für die (durch das Lehrverfahren zu vollziehende) Aneignung 
wichtigen Begriffe in ein bequemes Schema zusammenzufassen" ; ... sie 
enthalten „eine auf dem Boden Herbartscher Psychologie und Pädagogik 
beruhende Ausgestaltung und Umgestaltung und eine philosophisch be- 
gründete Zusammenfassung der sonst oft vereinzelt auftretenden und viel- 



166 



Bie BöÄtbeituBg des Lstrstoffei 



fach nnr balb wabren Imperative fiir das Lebrverf abreu ; und ABxixk 
auch der Grund, warum von Zillere Fädag:ogik kein Teil »icU eiue? m- 
weit verbreiteten AuerkeDnan^ erfreut, wie die formalen Stufen," 

4. So befremdllcb aucb die Oliederung de« Unterrichts na^h den 
formalen Btnfeii auf den ersten Blick erscheinen magr, so ist dieselbe 
doch keinesweg^T worauf ja auch schon die vorstehenden Worte ölticknert 
hindenten, als etwas gänzlich Neues anzusehen. Sie macht sich 
vielmehr bei jedem grnten Unterrichte in grösserem oder greringerem Grad# 
von selbst geltend ; nur gründet sie sich bei dem blassen Empiriker nicht 
inf die psychologische Durchdringen ir des LernprozeBBes, sondern mehr 
auf ein durch Erfahrung erworbenes Taktgefühl^ desses Dankelheit den 
Beweis der zwingenden Notwendigkeit nicht zu leisten vermag. Durch 
die Herbartsche Unterrichtstheorie ist das dunkle Crefühl zu einer klaren , 
bestimmten pädagogischen Idee erhoben. Jeder einzelne Schritt im 
psychologisch - syntbetischen Änfban des Unterrichts ist genau voTfe- 
zeichnet, durch psychologische Gesetze fest begründet Eine hochwichtige 
BacbCf die vordem lediglich dem glücklichen Taktgefühl anhetm gegeben 
war, ist mit einem Schlage zu einer Klarheit gebracht, welche die ganze 
ünterrichtsmethodik aufzuhellen vermag, ^| 

5. Es ist eine vollständige Verkennußg der Sache, m memen« dasi^ 
die hier dargelegte Unterrichtsweise der Tätigkeit des Lehrers einen on- 
erträgliclien Zwang auflege^ den Unterricht in steife Formen presse und 
überdies eine Menge Zeit in Anspruch nehme. Im Anfange und so lauge 
nicht eine gewisse Beberrscbung des Verfahrens vorhanden ist, werden 
allerdings die Verencbe, in dieser Form den Lehrstoff zu verarbeitea, 
ungelenk anafallen und Zeit kosten;*) man kann sich eben niebt gleich 

in den neuen Formen geschickt bewegen. Aber werden die Anfangt- 
versuche nicht auch in jeder anderen Form an einer gewissen Steifheit 
leiden? ITan lasse sich nicht durch einige kleine Sehwierigkeiteii, die an 
Anfang liegen, abschrecken: Wer der Form einmal mächtig ist» bewegt 
eich in derselben mit der gleichen Freiheit, Sicherheit und Schnelligkeit, 
wie in jeder anderen, nur dass die freudige Hingabe an den Unterricht 
von Seiten des Lehrers wie des Schülers eine viel erhob tere und der 
Vnterrichtserfolg ein viel gesicherterer ist. ^| 

6. Was die Namen betrifftp mit welchen wir die einzelnen Stu^eu 
bezeichnet haben, so wollen wir nicht verhehlen, dass uns selbst einige 
derselben nicht befriedigen. Vielleicht wäre es zweckmässiger gewesen, 
die erste Stufe nach Ziller mit Vorbesprechung (statt mit Vorhe- 
reitiing)^ die vierte Stufe nach Herhart mit Anordnung (statt mit Zu* 
■atnmenfassung) zu benennen. Da jedoch die von uns gebrauchten Namen 
hereifü in weiteren Kreisen Eingang und Anwendung gefunden haben^ 
so schien es uns nicht angemessen, eine Änderung vorEunebmen. Im 
Falle man eich fßr fremde Bezeichnungen entschliessen machte, kdnnten 
die Kamen Analyse, Sjntbiie^ Assoaslatlon und System 
unbedenklich beibehalten und nur der ganz unpassende Name Methode 



•) Ziller, Jabrk 1875. 8. 267 
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nach dem Vorschlage Vogts*) darch Fanktion ersetzt werden. Man 
würde dann Beseichnongen haben , gegen die sich schwerlich viel ein- 
wenden liese, wenn sie nur der Sache nicht ein so fremdartiges Gepräge 
gäben. 

Wenn Ziller nnd Herbart vier Stufen zählt, Dörpfeld drei und wir 
ftnf, so bezieht sich das nur auf die äussere Form. In der Sache selbst 
besteht eine wesentliche Verschiedenheit nicht, wie nachstehende Über- 
sicht zeigt: 



Theorie der formalen Stufen 
(Methodische Einheiten Zielangaben: Haupt- und Teilziele) 



& 

:o 

Q 
'S 

M 

o 



A4 



a) Apperzeption. 

A AfiftrhÄnpn P' ^^^' Vorbereitung (1) Analyse lKlarheit-1 ^ 
A. Anscnauen jg ^^^^ Darbietung (2) Synthese] stufe J ^' 

b) Abstraktion. 

n n v f3. Akt: Vergleichung (3) Assoziation . . II. 

15. i^enKen ^^ ^^^^ Zusammenf.d.B. (4) System . . . . m. 

C. Anwendung 5. Akt: Anwendung. (5) Funktion (Meth.) IV. 



5» 



< 
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7. Hiermit schliessen wir unsere allgemeinen Betrachtungen über 
den methodischen Gang des Unterrichts. Wie sich das Dargelegte in 
seiner Anwendung auf den Unterricht des ersten Schu^ahres ausnimmt, 
zeigt unsere zweite, praktische Abteilung, in welcher die Beispiele zur 
Verdeutlichung der aufgestellten methodischen Forderungen gesucht 
werden mögen ; doch sind die angegebenen Unterrichtsskizzen keineswegs 
als Musterbeispiele, sondern lediglich als Anhaltepunkte fdr die Vor- 
bereitung des Lehrers anzusehen. 

8. Dass die Theorie der Formal-Stufen sich einer grossen Ver- 
breitung erfreut, kann man aus den Präparationswerken und den 
Präparations-Skizzen ersehen, die in reicher Anzahl erschienen 
sind und immerfort noch erscheinen. Wir geben im Folgenden eine Zn- 
sammenstellung von beachtenswerten Versuchen auf diesem Gebiet: 



A. F&r alle Unterrichtsfächer 

1. Ziller-Bergner: Materialien zur speziellen Methodik. 3. Aufl. 
Dresden, Bleyl & Eaemmerer, 5 M. — 2. Fries-Menge: Lehrproben 



*) Th. Vogt, Die Ursachen der Überbürdung (im Jahrb. £ w. P. 
1880. S. 135). 
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tmd Lehrgänge^ 13 Jahrgänge. Halle, Waiaenhans. ^ 8 M. 
Frazia der Erdebmigachttle. Altenbnrg, Pierer. a 4 IL 



— 3. J\ 



B. Für die besonderen üuterrichtefilcher 

I GeaianiingQiinter riebt 

a) MSrchat]^ Fabeln nod Robinson: 1. Hiemescb, Der Ge- 

BinmingBtinterncbt nach aeitter theoretiscbeti BagTündnng und praktiscfaen 
Gestaltaag. Leipzig, Wunderlich, 1 M, — 2. Juit: Dr.; Märchen- 
interrieht Leipzig, Ä. Deichertsche Verlagsbuchliandluug, 1896. 1, 30 Ü 

— 3, Zw6igier: Die Stern taler. Deutsche BlÄtter. Jahrg. 1887. — 
4, Lebtneaaiek; Strohhaim, Eohle, Bohne, Päd, Sind. 1894, 1. Heft — 

6. Gräfe ; Fnndevogel Denteche Schnlpraiia. Jahrgang 1887, Ko. 13, 

— 6. LaBglotz: Die Fabel im ersten Schuljahr. Weimar. Kirches- 
mßd Schnlblatt. Jahrgang 1891, S. 364 ff. Jahrgang 1892, 3. 9 ff. — 

7. N. N.: Der Vogel am Fenster. Deutsche Sehnlpraiii. Jahrgang 1887, 
No. 3. — 8. Föcbs: Robinson als Stoff eines erziehenden Unterrichtes 
in Pr^parationen and Ronzentralioiieplänen. Jena 1893. 2 M. — 
9. Hiemesch: Wie Hobioson den Sonntag feiert, Dentache Scbnlpraim 
Jahrgang 1888, No. 35, 

h) Religion : Altes Testament: 1, Benkanf-Hejn, ETg. 
Eeligionsant. 9 Bde. Leipssig, Wtmderlich, 2, T h r ä n d o r f - M e 1 1 z e r , 
Fräparationen t, Eel-Unt Dresden, Kaemmerer (0. Schamback) 

3. Stande, Dr.: Präparationen forden biblischen Geschieh tsnnterriehl : 
Altes Testament 7. Anfl. 4 M. Dresden , Bleyl & Kaemmerer, — J 

4. Jochen: iBaaks Opfernng, Deutsche Scbnipraxie, Jahrg. 1891,1 
No, 47. — 5, Gräfe: Jakohs Betrug. Erziehnngsschnle. Jahrg, VI,f 

5. 123. — 6, Jnst, Dr.: Methodische Bearbeitung von 2. Mose 2, 11— 2U 
Erziehnngsschtile von Barth. Jahrg. U. No. 1, 2. — 7. Tischendorf | 
Methodische Bearbeitnog von Eath. Erziehnngsschnle, Jahrg, VI 
S. 53. — 8. Redeker: Die Geschichte der frommen Eath. Deatsd»r^ 
BlUtter für erziehenden Unterricht. Jahrgang 1890, No. 9. — 
9* TbräDdorf, Dr. : Präparationen znr Königsgeschichte. Erziehnngichale 
von Barth, Jahrg. I, No. 6, 7, 10, II, No. 4. — 10. Derselbe: Die 
Propheten, Jahrbuch des Vereins ftr wissenschaftliche Pädagogik, Jahr* 
gang 16. — B. Nenes Testament: IL Staude, Dr.; Neues Test am eot, 
Leben Jesu. Dresden, Bleyl & Käemmerer. 7. Aul 3 M, — 12* Tbrin- 
dorf, Dr.: Das Leben Jesu und der zweite Artikel. Dresden. Bleyl & 
Kaemmeren 2^0^ — 13. Derselbe: Das Leben Jesu nach Eatthlos 
Jahrbnch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 18 
nnd 19. — 14. Jnstj Dr,: Das Leben Jesu, Praxis der Erziebniiii- 
Bchnle. Jahrgang VIIIj Hett 4, 5, 6 n, ff. ^ 15. Derselbe: Der zwölf- 
jährige Jesus im Tempel. Praxis der Erziehungsschale, Jahrgang 
Heft 5. — 16. Kaiser: Der zwölQährige Jesus. Deutsche Schul praxii 
Jahrgang 1887, No. 17, — 17, Derselbe: Die Versuchung Jesu. Deutictb 
Schulpraxis. Jahrg. 1889. No. 40. — 18. N. N.: Die Botschaft des 
Johannes. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1890, No. 24. — 19. Scbilmt: 
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Jairi TOchterlein. Deutsche Schalprazix. Jahrgang 1892, No. 10. — 
20. Pessler, Taufe Jesu. Päd. Studien, 1896. IV. — 21. Seyfert: 
Die Heilung des 38 jährigen Kranken. Deutsche Schulpraxis. Jahr- 
gang 1892, No. 40. — 22. Wagner: Die zehn Aussätzigen. Deutsche 
Schulpraxis Jahrgang 1894, No. 9. — 23. Becker: Jesus heilt einen 
Blindgeborenen. Weimar. Kirchen- und Schulblatt. Jahrgang 1883. — 
24. Derselbe: Der barmherzige Samariter. Deutsche Schulpraxis. Jahr- 
gang 1893^ No. 31. — 25. Wagner: Vom viererlei Acker. Deutsche 
Schulpraxis. Jahrgang 1893, No 46. — 26. Twiehausen : Das Scherflein 
der Witwe. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1890, No. 35. — 
27. Thrändorf, Dr.: Jesus kein Erbteiler. Zeitschrift fOr den ev. Beli- 
gions-Unterricht. Jahrgang 1894, Heft VI. — 28, Seyfert: Jesus ak 
Lehrer. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1893, No. 12. — 29. Just: 
Jesus Einzug in Jerusalem. Praxis der Erziehnngsschule. Jahrgang IV, 
Heft 3. — 30. Tischendorf: Jesu Einzug in Jerusalem. Praxis der 
Erziehungsschule. Jahrgang VII, Heft 4. — 31. Koch: Die Sadduzäer- 
frage. Matth. 22, 23—33. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1891, 
Ko. 52. — 32. N. N. : Jesus in Bethanien. Deutsche Schulpraxis. Jahr- 
gang 1890, No. 26 — 33. Tischendorf: Die Tempelreinigung. Deutsche 
Schulpraxis. Jahrgang 1890, No. 4. — 34. Staude, Dr.: Die Apostel- 
geschichte. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 3. Aufl. 4M. — 35. Thrän- 
dorf, Dr. : Die Apostelgeschichte und der dritte Artikel, Dresden, Bleyl & 
Kaemmerer. 4M. — 36. Derselbe : Der Apostel Paulus. Jahrbuch des 
Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 14, 15. — 37. Jochen : 
Die Ausgiessung des heiligen Geistes. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 
1891, No. 38, 39. — 38. P. Staude: Präparationen für den ersten 
Religionsunterricht in darstellender Form. 1. Heft: Das 1. Schuljahr. 
2. Heft: Das 2. Schuljahr. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne. — 
39. Just, Dr.: Der abschliessende Katechismusunterricht. Altenburg, 
Pierer. 

c) Geschichte: 1. Staude, Dr.: und Göpfert, Dr.: Präpa- 
rationen zur deutschen Geschichte. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 
L Thüringer Sagen und Nibelungensage. 3,20 M. IL Von Armin bis 
zu Otto dem Grossen. 2,40 M. IIL Von Heinrich IV. bis zu Rudolf 
von Habsburg. 2,40 M. IV. Luther und der dreissigjährige Krieg. 
2,40 M. — 2. Herrmann und Krell: Die Zeit der alten Deutschen 
bis zar Reformation. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. 4M. — 3.Fritzsche: 
Die deutsche Geschichte in der Volksschule. Altenburg, Pierer. I. Teil : 
Von Armin bis zum Augsburger Religionsfrieden. 3,25 M. IL Teil: 
Vom 30 jährigen Kriege bis zur Gegenwart 4M. — 4. Kornrumpf: 
Methodisches Handbuch für den Geschichtsunterricht in der Volksschule. 
Leipzig, Brandstetter. I. Teil: Von der Urzeit bis zum Zeitalter der 
Entdeckungen und Erfindungen. 3,60 M. IL Teil: Das Zeitalter der 
Reformation bis zum Jahrhundert des dreissigjährigen Krieges. 3,40 M. 
III Teil: Vom Zeitalter Friedrichs des Grossen bis zur Wiederaufrich- 
tung des deutschen Reiches. 3,40 M. — 5. Falcke: Beiträge zum 
Geschichtsunterricht. Leipzig, Fr. Richter. 1. Heft: Rossbach, Dr. 
Bilder aus den Befreiungskriegen. 1 M. 2. Heft: Freimund, Wieder- 
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anfricUttuig äts deatfichen Katserreielii, 0,80 M, 3. Heft: Eoflsbaisti 
Ür.s Zeitaltar der Entdeckangeii and Eroberungen. 1/20 M. — 6. Wohl- 
rabe , Dr. ; Pril parat ionen ans der EtfformatioDS^eit tmd der GeachieLia 
de» 30jälirigeE Krieges. Gotb^, TblenemaDii. 1,80 M. — 7* Eeliiettti: 
Jnng Siegfried. ETZiehuDgsachule von Bartb. Jabrgang IIT, No. 11. 

— 8* Höber: Siegfrieds Tod- „Aus dem päd, Uui?eriitftia*Semmar^. 
Heft I, 9. 71 ff, — 9. Kulm: ünternclitskizzen in Gndrtui. Jahrbticb 
dtJ8 Vereins für wiBsenBcbaf Hiebe Pädagogik, Jalirgaug 25. -^ 10. 
Honke: Die altcß Üeutscben. Deutscbe Bl&tter. J&brgaiig 1886. — 
IL FritzBclie: Die Kämpfe der GermaneD mit den Römern, Praxis der 
Er^iehuügBBcbale» Jahrgang IV, Heft 1. — 12* Reinertb: Bonifatina, 
ErziebuDgsaeliule von Bartb. Jahrgang III, No. 12a und 12 b, — 13. 
Wagner: Bonifatins. Deutscbe Scbnlpraxis, Jahrgang 1891, No. 32* — 
14. Kbeinländer: Karl der Grosse und die Sacbaen* Dentsclie ScliQl^ 
praxlB, Jahrgang 1888, No. 40, 4L — 15, Foltz: Die Kreiuoftfoi 
^Die Mädcbenscbüle" von Hessol uud Dörr. Jahrgang IV, — 16, Korn- 
rauipf; Heinrich I. Dentache ScbnlpraxiB, Jahrgang 1890, No, 3o, 
36. — 17* Küsabach^ Dr.: Heinrieb 1. Dentache Scbnl praxi«* Jabrgmg 
1892, No, 4L — 18, Fucba; Die Geschichte von Rudolf von Hababnrg* 
Weimar. Kirchen- und Schalblatt Jahrgang 1892» S. 337 u, ff. — 
19. Tischend orf: Das Entdecknngsrntalter. Deatscbe Schulpraxis. Jahr- 
gang 1890, No. 24. — 20^ Derselbe: Dae Zeitalter der Eeformatioji. 
Dentsche Schulpraxis. Jahrgang 1891, No. 48, 49. — 2L Fritxsche: 
Präparationen zor Geschichte des grossen Kurfiirsten, Deaticbe Bl&tter 
tlir erziehenden Unterricbt 1897, No. 11—18 and Pftdagog. Mag^sxiii 
1897, 94, Heft, Langensalza» Hermann Beyer & Söbne. — 22. Böttcher: 
Peter der Grosse* Deutsche Scbulpraxis* Jahrgang 1888, No. 26. — 
23* Just, Dr.: Die Geschichte Friedrichs des Grossen, Praxis der Ef^ 
riebnagascbiüa, Jahrgang IL Heft 5* Jahrgang II [, Heft 1, 2* — 
24. Schilling : Friedrich der Grosse* Jahrbuch des Vereins f^ wiasen* 
achaftliche Pädagogik. Jahrgang 24 und 25. — 25. Tiachendorf: Di« 
Jxanzöaiache Revolution, Deatache SehulpraxiB, Jahrgang 1892, No* 2*,^ 

— 26, Derselbe: Die Republik Frankreich. Pr. d. Er«, VIII. — 27l 
N. N,: Die Erhebang des Deutschen Volkes 1813. DeuUche Schiilpraxit" 
Jahrgang lfc90, Nö, 13, 14. 

II, Kanstmiterricbt 



a) Zeichnen: 1, Menard; Der Zeiehenanterricht in der Votki'^ 
schale. Neawied, Heuser, L Teil; Das Elamentarzeichnen. 5 IC 
II, Teil: Das gtometriBcbe Ornament. 5 H. HL Teil: Das PflaaEin* 
omament 6,50 11. — - 2. Eonke: Der Zeichenunterricht in der Üutef- 
stufe in 10 Präparationen, 1. Heft. Langensalza, Beyer & Sdbne* — 
3. Derselbe: Die anter richtliche Behandlong der Rosetten, Ev, SehmU 
blatt, Jahrgang 1886, 8. 27. — 4. Derselbe: Behandlang des Eichblattes* 
Ev. Scbnlblatt. Jahrgang 1886, — S, 23ö. — 5. Göpfart Das Eidb- 
falatt. Weimar. Kirchen- und Schulhlatt. Jahrgang 1894, No, 15, 

b) Gesang. 1. Ldwet Der Gesangunterricbt des ersten Schaljahres. 
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Praxis der Emehangaschttle. Jahrgang VII, Heft 1. — Derselbe; 

Die Stellaog des GesaDgunternebts. Jabrbneb des Vereins für wissea- 
tcbafilkhts PädagogiL J&lirgang 26. 

IlL Sprachunterricbt 

1. Eberhard!: Die Poesie in der Volksscliule. Langenealza, 
Beyer & Söhne. 3 Bde. 6,40 M. — 2. Lomberg: Präparatianeü zü 
detttschea Gedichten, Kach Herbartecben Grimdaätzea ausgearbeitet, 
Langeriflal^a, Hermann Beyei" *St Söhne, 5 Bde, — 3. WohLrabe, Dr.: 
Siegfrieds Schwert. Weimar. Kirchen- und Schalblatt. Jahrgang 1881, 
S* 11 tt. ff. — 4. Becker: ,,GreiBeH tTeheimnis*^. Weimar. Kirchen- 
und Schalblatt. Jahrgang lJ:i82, S. 10 u, ff. — 5. Friteche: Das Tal 
dar Mosel Eine Sprachlektion für das 4. Schuljahr, Praxii der Er^ 
siehnngaachule. Jahrgang 3^ Heft 1. — 6. Foltz: Behandlung deatecher 
Gedichte ant' der Mittelstufe. „Die Mädehenacbule" von Heaael und Dorr, 
Jahrgang IL — 7. Seyfert: Entwarf zur Besprechang eines Gedichtes» 
Deutsche Schnlpraxis. Jahrgang 1891, No. 47. — 8. Becker: Schwäbische 
Kunde. Weimar, Kirch«n- und Scbnlblatt. Jahrgang 1888. S. 256 
u- ff. — 9. Dams: Der LolBe. Ev. Schulblatt, Band 33, S, 60-74. — 
10* Eberbach: Der Lotse, Ueutsehe Schulpraxis. Jahrgang 1890, 
No. 13. — 11. Voi: Die Kreuzschau. Ev, Schulblatt. Band 30. — 
12. Just, Dr.: Das brave MiiLterchen. Erziehnngsschnle von Barth. 
Jalurgang H, No. 8. — 13. Schubert: Daa taube liütterlein. Deutsche 
Schnlpraxis. Jahrgang 1894, No. 19. — 14. Äckermann: Klopstocks 
Frühliiigsfeier und Ühlands Früblingslieder, Deutsche Blätter, Jahr- 
gang 1882. — 15. Wagner: Frühllngaglaube. Deutsche Schalpraxis, 
Jahrgang 1892, No, 25. — 16. Stande, Dr.: Der Tod des Tiberius. 
ErziehiingsBchule von Barth. Jahrgang 1. — 17. Winzer: Der Löwen- 
ritt. Deutsche Blätter 1888, No. 44. — 18. Jnst, Dr.: Die Auswanderer. 
Praxis der Erziehung^chnle. Jahrgang VI. Heft 3> — 19. Hermann: 
Die Auswanderer Ev. Schuiblatt Jahrgang 1894, No. 2. — 20. Winzer: 
Hurra^ Germania l Weimar, Kirchen- und Schuiblatt Jahrgang 1888^ 
S. 256 u. ff. — 2L Radolpb: Die Einkehr. Deutsche Sehnlpraxis. 
Jahrgang 1889, No. 27. — 22. Uhlmaun. Das Gewitter. Dentache 
Schulpraxis. Jalirgang 1889, No. 42. -— 23. Twiebausen: Ans dem 
ichlesischen Gebirge. Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1890, No. 32. — 
24. Sehnbeit: Ein geiatUch Äbendlied Deutsche Schnlpraxis. Jahrgang 
1893. No. 20 bis 25. Foltz ; Der blinde König. Ev. Schuiblatt. Jahr- 
gang 1895. Heft 12. 

IV, Geographie. 

a) Physische: 1. Tischendorf: PrÄparstionea für den geo* 
tphischen Unterricht. Leip^g, Wunderlich. L Teil: Das Königreich 
Sachsen. 1,70 H, IL und lU. Teii: Dtis deutsche Vaterland. 3,20 M, 
IW Teil, Europa. 2 M. — 2. Fritzsche: Landeskunde von Thiiringen. 
Altenburg, — 3. Peter und Piltz : Die Heimatskande in Seit* mit be- 
Bondertar Berücksichtigung von Jena und Umgegeud. Lehrprobeu vou 
frick und Meyer, Heft 6, — 4, Kranss: Unser Schulspaziergang. Deutsche 

Da* ctit« eubuljAhr. 11 
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Schulpraxk Jahrgaog 1887, No, 1, 2. — 5. Kuhn: Der Thüringerwald. 
Deutsche Blätter 1891, No, 12 und 13. — 6. Seyfert: Die Elbe ia 
Böhmen. Deutsche SchnlpraxiB. Jahrgang 1892, Na, 27- — 7. Just, Dr*: 
„Das neue deutsche Eeich**. Fürs 8. Schuljahr. Praiis der Erziehnogs- 
iehde. Jahrgang I, Heft 2. — 8* Tiachendorf : TyroL Praxis dtsr Er* 
dehungSBchule. Jahrgang V, Heft 1. ~ 9. GOpfert, Dr.: „Die Flüno 
der Schweiz". Fädagogiaclie Studien. Jahrgang 1882, Heft 4. — 
10. Stande: Ehein und Donau, Praxis der Erziehnogsachnle VIll, DL,, 
^ IL Tischendorf, JnL: Die Hepuhllk Frankreich. Praxis der Erziehungt' 
ichiüe. Jahrgang VllI, Heft 3. — 12. Seyfert; Die Bamanhalbiniel. 
Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1892, No. 1^ — 4* 

b) Mathematische: h Döhler; Präparationen für den Unter* 
riebt in der mathematiicben Geegraphie. Leipdg, Haacke. 2,H0 M. — 
2. PrüU: Die HimmelBgegendeu, Praxis der ErziehuDgaschule, Jaiw- 
gang U, Heft 1* — - 3„ Pickel: Ortsbestimmmigen auf der Erde nach 
geographischer Länge und Breite. Päd. Studien. 1884, Heft 3. ^ 

4. Hensehel : Skizzen zur Behandlung der mathematischen and astrononüschen 
Geographie, Deutsche Schulpraxis, Jahrgang 1881, No. 27 — 29. — 

5. Martin: Mond- mid Sonnenfinsternis. Dentsohe Sebolpraxis. Jahr- 
gang 1887, No. 47, 48. 

V. Naturkundliche Fächer. 

a) Katurgeschichte: 1. Junge: Der Dcrfteich als Lebeai» 
gemeinschaft. Leipzig, Lipsins ^ Tischer. 3,60 M. — 2* Derielb«: 
Die Enltnrwesen der deutschen Heimat, Leipzig. Lipeius Sc Tische?, — 1 
3* Vogler: Präparadonen fiir den NaturgeBchichtsünterricht in VoUti- 
und Mittelschulen. Dresden, Bleji & Kaemmerer. L Teil: Der Nadd« 
wald und seine Glieder. 1,50 M. IL Teil: Der Sumpf nnd die Wieie. 
2 M, — 4. Kieasling, Dr nnd Pfalz: Methodisches Handbacb fftr 
den ünterrieht in der Naturgeschichte. Kursus 1 — 6 in 2 Bänden ä 4,50 M, 
Braunseh weig, Bruhu. — 5, Twiehausen: Der natnrgesehichtlkii» 
Unterricht in ausgeführten Lektionen. Leipzig, WunderUcb. 5 T«l]% 
k 2,80 M. — 6. Seifert! MeDSchenkunde und Gesundbeitsl^irt. 
32 Lektionen, Leipzig, WunderUcL 2 M, -— 7. Derselbe: Der ge- 
lamte Lehrstoff des naturkundlichen Unterrichts. Leipzig, WanderUeb. 
2,80 M. — 8. Derselbe: Arbeitakunde Leipzig, Wunderlidi, 2,40 M, 
^^ 9, Fusa: Der erste Unterricht in der Naturgeschichte. Nfiiiiberg> 
Korn. 3,50 M. — 10, Junge; Das Eichhömcheu, Päd, Studien, Jahr- 
gang 1883, Heft L — 11. EJinkhardt: Die Pelztiere. Praxis der Ei^ 
ÄiehungsÄchnle. Jahrgang III, Heft 3. — 12. Derselbe: Die winterUebe 
Yogelwelt. Praxis der ErdeliungsHchule, 1896* V. — 13* Büter: Der 
Maulwurf, Ev. Schulblatt. Jahrgang 1883, S. 29—36* — 14. JniV 
Dr.: Hähnchen und Hühnchen, Aus der Naturgeschichte de« 1, Sehul- 
Jalu-ee, Praxis der Erziehungsschnle. Jahrgang I, Heft 2. — 15* Junge: 
Der Buntspecht Deutsche Blätter* Jahrgang 1889, Na* 31- ^ 
IG* Winzer: Die Singv(Jgel, Päd* Studien. Jahrgang 1882, Hefl 2. 
— 17* Wohlrabe, Dr,: Der Löwenzahn als Vertreter def KompositeiL 
Weimar, Kirchen- und Schulblatt. Jahrgang 1882, S, 47 iL C — 
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18. Winzer: Hainbuche, Birke nnd Spitz-Ahorn. Weimar. Kirchen- 
nnd Schnlbaltt. Jahrgang 1882, S. 173 u. iL — 19. Friedrich: Die 
Kartoffel. Praxis der Erziehongsschole. Jahrgang III, S. 97. — 20. Junge: 
Die ßosskastanie. Deutsche Blätter. Jahrgang 1883. — 21. Conrad: 
Präparationen über die Getreidearten. Jahrbuch des Vereins für wissen- 
schaftliche Pädagogik. Jahrgang 1885. — 22. Wemeburg: Der Stein- 
pilz u. 8. w. Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. 
Jahrgang 17. — 24. Conrad: Unterrichtsproben ffir den darstellenden 
Unterricht in der Naturkunde (Ölbaum u. s. w.) Btindner Seminarblätter. 
Jahrgang VIII. — ' 24. Kodi: Schulaquarium. Deutsche Schulpraxis. 
Jahrgang 1891, No. 44, 45. — 25. Klinkhardt, Die SchreibmateriaUen. 
Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang VII, Heft 6. — 26. Derselbe: 
Die Schreibmaterialien. Praxis der Erziehungsschule VIII, IX. — 
27. Twiehausen: Die Kennzeichen des Salzes. Deutsche Schulpraxis. 
Jahrgang 1887, No. 18. -- 28. N. N.: Was die Steinkohle aus der 
G^eschichte der Erde erzählt Deutsche Schulpraxis. Jahrgang 1894, 
No. 41. — 29. Hemprich, Die Spiritusbereitung. Praxis der Erziehungs- 
schule. Jahrgang VIII. — 30. Derselbe: Die Herstellung des Zuckers 
aus der Zuckerrübe. Praxis der Erziehungsschule. Jahrgang XI. 

b) Naturlehre: 1. Conrad: Präparationen für den Physikunter- 
richt. 1. Teil: Mechanik und Akustik. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. — 
8 H. — 2. ScheUer : Das Pendel. Deutsche Blätter. Jahrgang 1883. — 
3. Jünger: Verdampfen und Verdunsten. Deutsche Schulpraxis. Jahr- 
gang 1890, No. 16, 17. 

VI. Mathematik. 



1. Hart mann, Dr.: Der Eechenunterricht in der Volksschule. Hild- 
burghausen, Kesselring. 4M. — 2. Pickel- Wilk: Die Geometrie in der 
Volksschule. Dresden, Bleyl & Kaemmerer. Ausgabe I. 7. Aufl. 1,25 M. 
— 3. Teupeer: Das Eechnen im 2. Schuljahre. Jahrbuch des Vereins 
fBr wissenschaftliche Pädagogik. Jahrgang 21 und 23. — 4. Lomberg: 
„Das Kilometer'' Praxis der Erziehnngsschule. Jahrgang V, Heft 1 — 5. 
Conrad: Präparationen zur Geometrie. Ähnlichkeits- und Kongruenzsätze. 
Erziehungsschule von Barth. Jahrgang III, No. 5, 6. — 6. W i gge und 
Martin: Baumlehre nach Formengemeinschaften. Heft I, Wohnort. Heft II, 
Feld und Wald. Dessau, österwitz, 1896. — 7. Ze issig: Präparationen 
fBr Formenkunde (Eaumlehre, Geometrie) als Fach an Volksschulen. 
L Teil: Betrachtung, Darstellung und Berechnug der geradflächigen 
Eörperformen und geradlinigen Flächen. Langensalza, Hermann Beyer 
& Söhne. — 8. Zeissig: Die Walzenform. Praxis der Erziehungsschule. 
Jahrgang XI. — 9. Bechenlektüre f. UI. Schuljahr. Praxis der Erz., 
1896, V. 
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B Die AusfiiUruiiff 



A Humanistische Fächer 
I Der Gesinnungsuntcrrlclit 



^Dle Hnupttacbe lit die Krzlehmig d«r 
Jugenft. Hier gilt e« die Aitffea otTen xu hftll««. 
Da§ ifit Ibrii Äu^nbe^ die Merze d der Jii|^itil 
»0 »u lenken» däi «olchc GenlAnuaifen nidrt 
wieder jmfvractiaüD. Und dikbel Ist du WiiA- 
ti^Bte dJe RoUifion; die religio»« Er- 
klefaung: ma»» iiuch viel tiefer nai 
drunter g^ef«4it werden.'* 

(Worte de« Kaiser« Wilhelm LJ 

au den Maji^Ntriit and die ^eadtveroi^- 

iteten la Berlin tiAch dem Einstty «« J 

5. Deiember i«iT8) 



Literatur : ZilUr, Zeitacbrift für eataktt* Philosophie. IV. Bd., S. 10. 

— Ziller^ Jabrbue!> de« Vereinä für m^iaaenach&ft liehe Pädagogik. L J«br* ' 
Rang, Leipzig 1869. Abhandliin^ I. IX. IIL — Ziilar, OrQppeilbÜditllg 
bei dem aynt he dachen Fortachritt des Geaiünungaätoflaa ld den St« tau 
drei Kon zant ratio na märoheii. Jahrbuch 1871. VL -- Zilier, Geälnoangi- 
Stoff dea IV.— IK Märotoni. Jahrbuch 1876. XV. — Will man d . PÄdmgog. 
VortrÄge. 2. ÄuÜ. Leipzig 1886. — 0. W, Beyer, Das erste Märchen, 
Jabrbach des Vemns für m»s©nacb. Pädag. IIL — A. Weber, Daa 
Märchen ala ErzÄhlungsstoff etti. Kindergartensfieitang No. l. 1873. — 
KlaibeTj Das Märchen und die kindLicbe Phantasie. Stuttgart 1866. — 
Ä. W, Grabe, Päd&gogiache Studien und Kritiken. I. Bd. VI. Leipiig 
IddO. — Niemejer, Grundsätze der Erziehung und dea ünterricbt«. 
L Bd. S. 87. Ausgabe von W. Rein^ Langensalza. — Watts, AUg»-. 
meine Pädagogik. S. 132 f. Auegabe von Will mann, Braunachweig 187^1 

— Th. Wiget, Ein ABC sittlich -religiöser Anschauung. Praitb der" 
Scbweiaeriöcben Volka- und Mittelschule. L Heft. Züricb 1881, — 
Zillig, Der Geachichtaunterricht. Jahrbuch 1882. S. 101 — Wohlrab^, 
Über Gewissen etc. Programm des Weiinarischen Becninars 1883, 8. 52 f, 

— Grabe, Gegen die Verwendung der biblischen Gescbicbte im er ataa 
und aiweiten Schuljahr. Schlea lache Bchulzeitung No, 3ä und ^9, 
Pädagogische Studien 1885. 1 und 1887, 1. — T wiehau len, Daa deati 
Märchen etc. M in den 18S*>. — Wigge-Martiu, Die Ün naiur 
modernen Schule, Leipzig 1888. — Eick» Das Märchen. 2. Aufl. Meisaen ' 
1888. — Die Auswahl der Märchen, ScJiul- und Kirchenbote 1889, 
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4, 6, 7. Kronstadt. — H. Landmann, Beiträge zum Märchenunterricht. 
rV. Heft. Aas dem Pädago^schen üniversitäts-SemiDar zu Jena, 1892, 
Langensalza, Beyer & S. — Derselbe, Art. Märchenanterricht in Beins 
Encyklop&die. — Redeker & Pütz, Der Gesinnungsanterriclit im ersten 
und zweiten Schuljahr. Mülheim a. d. Bahr 1892. — Jnl. Hamble, 
Was dem Kinde das Märchen ist. Deutsche Lehrerzeitong, Berlin 1890, 
No. 203—209. — Fr. Lehmensiok, Warum Märchen? Pädag. Studien. 
XV, 1. 1894. — Gh. Mac Murry, Spezial Method for history and litte- 
rature. Blomington 111. 1898, S. 9—28. — Just, Zwölf Märchen in dar- 
stellender Form etc. Leipzig 1896. — Schulfreund, 1897, 6 ff., Zur 
Methodik. — Hiemesch, Gesinnungsunterricht im ersten Schuljahr, 
Kronstadt. — E. Fuss, Der Unterricht im ersten Schuljahr. Dresden 
1899. — H. Schreiber, Gebet dem Kinde, was des Kindes ist. Nürn- 
berg, 1902. 

Grimms Einleitung zu der ältesten Ausgabe der Märchen. — Sost- 
mann, Auswahl von Märchen. Jena 1852. — Dederding, Auswahl 
von Märchen. 1879. — Fr. Linnig, Deutsche Mythen-Märchen. Beitrag 
zur Erklärung der Grimmschen Kinder- and Hausmärchen. Paderborn 
1883. — 0. Grot-Johann, Kinder- und Hausmärchen. Stuttgart 1893. 
— H. Prahm, Über Märchenbücher, Jugendschriftenwarte. Berlin 1892, 
2 und 3. Lesebuch für das zweite Schuljahr. 4. Aufl. Leipzig, 
H. Bredt. 1900. 
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Die Auswahl des Stoffes 

.Unsere Kleinen sollen ihr Eden^ ihre schöne 

ideale Phantasiewelt behalten, so lange als 

mOglichf sie sollen ihr Paradies bewohnen, wie 

die ersten Eltern, diese wahren ersten Kinder." 

Jean Paul 

1 Biblische Erzählniigeii in den ersten Schuljahren? 

£b ist hinreichend bekannt, wie sich seit Pestalozzi eine ungemein 
grosse Rührigkeit auf dem Gebiete der Methodik entwickelte, eine Rührig- 
keit, welche anf alle Fächer der Volksschale sich erstreckte. Nnr eines 
wurde yeniachlässigt: der Eeligionsnnterricht. Will man aller- 
dings nach der Masse der Schriften urteilen, die über diesen Gegenstand 
verfasst wurden, so erscheint nnsere Behauptung, dass derselbe von der 
methodischen Bewegung und Entwickelung ausgeschlossen blieb, als eine 
sehr gewagte. Die Masse allein tut es aber nicht. Bei näherer Er- 
wägung wird man finden, dass es alte Geleise sind, die immer wieder 
von neuem ausgefahren werden. Der Ruf nach Reform wird in unserer 
Zeit zwar immer lauter erhoben, aber von tatsächlicher Umgestaltung 
des Religionsunterrichts sind wir noch sehr weit entfernt. Und dies ist 
sonderbar genug, wenn man erwägt, welch hohe Bedeutung der Religions- 
unterricht für die Erziehung unseres Volkes besitzt, und welch traurige 
Folgen aus der steten Vernachlässigung dieses Gegenstandes für unsere 
Jagend erwachsen. Diese Vernachlässigung ist trotz aller Gegenrede 
offenkundig für den, der sehen will."^) 



*) Leutz, Anleitang zur Behandlung der biblischen Geschichte in 
den unteren Schuljahren. Taaberbischofsheim 1879, Seite 1 ff., sieht die 
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Wiihrend mit den mBthodlschea Fordernngeti überall Eröst gemackt 
wurde, so wandte man wohl die techniseheii ErruD^enschaften an/ den 
Baljglonsantemcbt an, aber die auf den Stoff bezüglichen Erw&^nfeo 
traten bis in die Gegenwart mit wenig Ausnahmen in den Hintergnind. 
Der Inhalt war nnd blieb der gleiche : Biblißche Oeschicbten aus dem 
Alten nnd Neuen Testament, der lutherische Katecbi&ninB, Sprnche nad 
eine Anzahl Geeangbucbalieder. Wenn nnn anch über Answahl Q&d 
Stellung diaies Stoffes vielfach hin- nnd hergefitritten wurde, sa blieb 
der Streit Immer innerbalb dei kirchlieh festbegrenzten Gebietet. Maa 
nnter^nchte nie^ ob der Stoff auch der reehte für nn&ere Kleinen lel, 
sondern es waren mehr äussere als innere Gesicbtsp unkte maßagebead* 
Da war es schlieBSlich einerlei, wie viele Erzählungen aus dem Alten 
und Neuen Testament man dem ersten, wie viele dem zweiten nnd den 
spätem Schuljahren zuwies. Denn wenn auch die Masse verkürzt wird 
— der Inhalt wird dadurch nicht elementarer 

Aber nicht nur auf dem Stoff, sondern auch auf der methodiachea 
Bearbeitung lastete der kirchliebe Bann. Die Kirche frag vielfach oieht 
nach dem religiösen Bedürfnis der Kindestnatnr nnd der individuellen Enl^ 
Wickelung der religiösen Begriffe im Rinde.^) Herrschte doch bis in 
die Gegenwart der Grundsatz: das Kind brauche das Auswendiggeletntd 
nicht zu versteben; das Verständnis werde später kommen. Vor allem 
nur tüchtig und viel auswendig gelernt t Auf dem Gebiete der Eeligioa 
wagte man also einen metbodischen Grundsatz aufzustelien und zu ver- 
teidigen^ der in allen übrigen Lehrfächern seit Comenius und Pestalozzi 
als durchaus falsch und naturwidrig zurückgewiesen wurde**) 

Dazu war man so verblendet* in der Masse des überlieferten Stoffes 



Sache in nicht so schlimmen Lichte. Möglich, dass die Schuten in Süd- 
deutachland vom MemorirmateriaiiBmüB etc. verschont gebiieben sind. 
YergL aber daxu Seite 9: „Es wird lqi ReligionsunterrLcht oft in viel 
unterrichtet, der Kopf hVs, den wir so oft im Auge haben, weniger daa 
Herz, es wird so viel memoriert nnd katechetlsiert, dass der kindliche Geist 
weder sor Ruhe noch zur Klarheit kommt.^ Vergl. hierzu auch dm 
Weimarische Kirchen- und Schulbiatt 1882, S. H ff. Auch da* 
Buch von Prof Baumgarten- Kiel : Nene Bahnen im Relig -Unt. (Leipsig 
1003) bewegt sich in alten Geleisen trotz der vortrefTlichen Kritik, die «r 
am ihnen im L Teil übt. 

•) Über die Entwickelnng religiöser Begriffe. Programm des Earli^ 
ruber Lehrer- Seminars 1872, 1882, 1H83 — Dörpfeld. EvangeL Schal* 
blatt, 1860, a m. — 186d, a 2-ia — 18ÜÖ, 8. 129 und 821. — 1867, S. &87, 
— Dereelbe^Ein chriitlicb-ptdagog. Protest wider den Memorirmaleda- 
lismus, Gütersloh 1869. EvangeU Schulblatt 1871, Heft 5 und 0. 

^] Auf dem Gebiete der Religion kommt die Teibahme des Ge"- 
mütea, die eich sehr oft den Augen des Lehrers entzieht, In ersterj 
Linie in Betracht. Wir wiaaen daa innere Weben und Treiben der re 
ligidten Abnung wohl zu ech ätzen. Aber gerade deshalb wenden 
uns gegen die verderbliche Auswendiglernsrei , die nur au oft &llef1 
religiös Gefühl im Keime erstickt. „Der Mensch mns:^ viel BeligioÄj 
haben, da der gewöbnliebe theologische Unterricht sie nicht ausrottet.*! 
Jean Paul. YergL Hansjakob. Aus meiner Studienzeit, 1885, 8. 15$^ 
Keller, Der grüne Heiurich. Pfarrer Bonne in der „ChristHchtn 
Welt*. 
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und in der nsSgliehBt groBseii StEiid€ii£&hl das Heil für unsere Kinder 
zn erblicken. Das Wort des glaubensstarken Äng, Hermann Franke, 
„ein Quentlein lebendigen Glanbeni ist höher sn ecbätzen, als ein Zentner 
blossen bistorischen Wissens** scheint vergessen zn sein, sowie die Wahr* 
heit, daaa der religiöse Sinn, der im Lehrer selbst lebt nnd der seineii 
ganzen Unterricbt dnrehdringt* mehr wert iat^ als die Unsumme gedächt- 
nismaasig angeeigneten Religion satoffes und die Überzahl der Religions^ 
^itunden,*) 

So blieb die Methodik des Religionsnnterricbtfl weit hinter den 
Snrnngenschaften der anderen Lehrfächer znrück. Diese erfrenten sieli 
ttnter nistiger und gediegener Arbeit gar mancher Erfolge — der Re- 
li^ionsanterrieht besäst solche nur da, wo eine tief innerliche^ religidae 
Persönlichkeit die Schiller zu erwarmen wusste. Die biblischen Er- 
EUhlnngen, als Gedächtniasache behandelti blieben tot in dem Kinde, die 
äprücbe, Lieder und dogtuatiscben Sätze^ als künftiger Schatz überliefert, 
dienten eher dazu^ dass der Zdgling in Überaättignng von Kirche nnd 
Religion sich lossagte.**) Die angestellte Erklärung arbeitete vielfach 
unr mit W^ orten. Damit wurde tüchtig geklingelt. Unverstandene, auf- 
genötigte Deünitionen, eine Reihe bestimmter, immer wiederkehrender 
Redensarten konnte fast den Glauben erwecken ^ als ob das Kind wirklich 
bei den rasch und sicher vorgebrachten Worten sieh etwas dächte. Aber 
zn den dogmatischen Begriffen fehlten die inhaltrelohen Vorstellungen 
Ton Seiten der KiBder/***) Allerdings warden von tüchtigen Pädagogen 



W *) Rot he, Theolog. Ethik, 3, Abä, V. S. 161: „Sehr wichtig iat 
auf dem gegenwärtigen Punkte der geschieht liehen Entwickelung, d&ss 
in der Schule auf alten Potenzen durch ein recht besonnenes M aushalten 
mit dem ReligionBunterricht die zarte Päanze der jugendHchea Frömmig- 
keit in ihrer ersten Entwickelung mit wahrhaft religiöser Vorsicht ge- 
schont werde. Lanier recht innig fromme Lehrer und recht wenig Eeligions- 
unterrichti das ist nach dieser Seite hin die Aufgabe/ Thiersch: ^Ea 
ist nicht mn wenig Reit gioua unterricbt io den Schuten^ es ist zu wenig 
lebendige Reltgion in den Lehrern.'' Ziller: ^Die ethische ßüdnng ist 
nicht bloss durch den Unterricht zu erstreben. Der allgemeine Geist der 
Schule, der Klause, die Persönlichkeit des Lehrers, sein Beispiel im Ur- 
teilen, Handeln, Benehmen, im Tun wie im Lassen, ist von der grösaten 
Bedeutnng. Unausgesetzt und unabsichtlich wirkt das au dem inneren 
Löbeti des einzelnen emporziehend oder niederdrückend, und die stille 
Macht seines EinäuBses iat fast so bedeutend wie die Macht der Verhält* 
uisse, unter deren EinßuBs sich die erworbene Anlage bildet; sie steht 
also gewiss nicht zurück hinter dem abstchtlich bildenden Eiuduss des 
Unterrichts in Bezug auf den Willen und die sittlich^religidse Gesinnung." 
Vorlesungen über allgemeine Pädagogik, 3, 159. — Ackermann, Methode 
und Lehrerperaönlichkeit. Deutsche Blatter 1884, No, 10— li, — Lange^ 
Persönlichkeit des Lehrers- Beins Encyklopädie, 

♦*) Der cbriatlicbe Glaube nnd die menschliche Freiheit. Gotha 1081, 
t. Äofl. S. J24 f. — Dörpfeld, EvangeU Schulhlatt 1871, 9. S. löL 

•*♦) Thrändorf, Kritische Betrachtungen über die Eunstkateohese. 
pädagogische Studien 1881, L Heft, Dresden. — Derselbe, Die Kirche 
ad der Eeügionsunterricht der Erz lehn ngs schule, PÄdagog. Studien 1883, 
Heft ^ Derselbe, Die Stellung des Religionsunterricbts in der 
Erseiehungssobule und die Retorm seiner Methodik, Leipzig 1897, — 
Derselbe, Eellgionaunterricht, Langensalza 1891, VergL d* Jahrbücher 
des Vereins f* wias, PÄd. 
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manDJgf&che Anlänfe zur Beeserani^ dieser Zustände geDommen, da si« 
recht wohl erkaDoteOf wie die wachiende Gleichgültigkeit des Volkes 
fegen religiöae Dinge vielfach in dem ganz verkehrten, in alten Geleisen 
eich fortbewegenden Eeligionsnnt er rieht ihren Grnnd hatte, aher bis benta 
Tergebens, 

Die Extreme, welche zum Teil atis verkehrten pädagogischen Ge* 
fiichtapnnkten, mm Teil ans iibelverstandenem Liberalismus allen und 
jeden Religionsanterricht anR der Sdmle entfernen wollen, sind zwar 
verstTimmt, da die grosse Masse der Lehrer nicbti davon 
wiesen will, dass ihnen der einflnBsreiehste und wirk* 
samste Unterricht genommen werde,*) aher VorschlUge mv 
UmgestaUnng des KeligioDsnnterrichts vom Standpnnkte der Wdagagik 
ans wagen sich erst nenerdings mit grösserem Nachdruck hervor.**) Es 
ist gewiss^ dats alles, was mit Beligion zasammenhängt, viel Diskretion 
erfordert. Und eben so gewiss ist, dass in allen übrigen ünterrichts- 
gegenständen leichter Reformen anzubahnen sind, als im Religion snnter^ 
rieht. Trotzdem müssen Versnche angestellt werden. Und zwar ist*i 
hohe Zeit Die Frage der Beligion ist für uns im eminenten Sinne eine 
Frage der nationalen ZnknDft.***) Es gilt gegenüber der weitverbreiteten 
Gleichgültigkeit ge^tti die Religion, gegenüber der wachsenden Roheit 
nnd Unsittlichkeit der Jngend Quellen anfzndecken, durch welche eiaf 
reichere und entsprechendere Nahrnng als bisher der sittlich- religiösen 
Entwickelnng zugeführt werden kann^f) 

Die Kirche hat es bisherr versanrnt^ den Religion snnterriebt der 
kindlichen Entwickelnng entsprechend nmzugestalten ; möge es nicht zu 



') „Der TÄiäBt," Hägte Valentin Trotzendorf, ^d4e Sonne vom 
Bimmel, der nimmt dem Jahr den Frühling, welcher den Religion «tinttr- 
richt ans der Sehnle verbannt, oder ihm nur eine untergeordnete 8t«Ue 
einrAnmen will" 

*•) S. eine Zusammenstellnng der neuereii ReforTO-Literatiir in Ko, 9 
der Mitteilungen des Thüriug. Herbfirt-VerMDa, L&DgeBi^aLz&, Beyer & S. 
1896 nnd In dem Art. Lebenjesuunterricht von Dr, Li et 2» in Reine 
Encyklopädie. Vergi. die 10 Hefte „Aas dem Padagog, Univ#rsitil«- 
8enQinar su Jena.'' Eine neue Znäammenstellung wird die ^ Pädagogisch t.^ 
OeselUchaft^ (Jena) in ihrem L Heft bringen, 

♦♦♦) S. Eidd. Soziale Evolution. Jena, Fischer 1896. 

t) „Den Prüfungen, VersuchnogeTi und Gefahrea, welche die xnaterietlt 
Kultur« sobald sie einen gewiseeu Höhegrad erreicht hat^ deu Völkern 
hereitet, acheint mir der weltliche Ideatiamna, Bildung und W i äsen ach aft, 
Staatsgeiat nnd StaatagesinunDg für i^ich allein nicht gewacbaeu; ebe jüQ' 
wenig, wie aich versteht, eine verweltlichte, konventionelle, in Do^n 
mna eTstarrte oder sonstwie salz loa gewordene Kirche und Kirchlich 
nberh&upt keine andere Kraft nnd Macht der Welt. 
wahrhafte und lebendige Religioaitat." Der chriatlicbe Glaube 
und die meuschliche Freiheit. Gotha 1B8L 2. Aufl. S. XVIL (Offener 
Brief an Herrn E. von Bennigsen,) 

„Wer den Religionsunterricht sus der Schule verhannen will, dem 
sagt man mit Recht auf den Kopf, daas er den Frtihling ans dem Scbul- 
leben nehme: tun aber die etwa« besseres, welche ihn dem Namen naoh 
awar bestehen lassen, aber in Wirklichkeit einen ftden kalten Wiuter 
daraus machen, in welchem kein f^amenk&rnchen der Ewigkeit mthrj 
keimen kann?'* Dnrpfeld, MemoriermnteriaVtiätnti*, 8* &2. 
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spät sein, wenn die Pädagogik es nnternimmt, von ihrem Standpunkt 
ans eine Reform dieses Lehrfaches anzubahnen. Zunächst ist diese weit 
davon entfernt, einen Stoff dem Kinde überliefern zu wollen, der als 
etwas durchaus Fremdes von aussen her als Sache des mechanischen 
Gedächtnisses an dasselbe herantritt Sie untersucht vielmehr, welcher 
Inhalt ist denn der rechte für unseren religiösen Unterricht, 
und wie ordnet sich derselbe den Gesetzen der geistigen Entwicke- 
lung des Kindes unter? Wir wollen nichts haben, was wir mit Mühe 
dem kindlichen Geiste einpressen müssen; wir wollen Lehrstoffe, die 
dem religiösen Fühlen des Zöglings entsprechen und seiner inneren Ent- 
wickelung entgegenkommen ; kurz wir wollen alle die allgemeinen Grund- 
sätze, die bei den übrigen TJnterrichtsgegenständen ihre volle Kraft 
bewähren, auch auf den Beligionsunterricht anwenden. Und auf ihn 
zuerst und vor allem! Denn die allerfesteste Überzeugung, die hoch 
über alle wissenschaftlichen Kenntnisse sich erhebt, ruht im Eeligiösen 
und Sittlichen, in dem, was den eigentlichen Wert und Charakter des 
Menschen bestimmt. Das Sittliche findet tatsächlich seine Hauptstütze 
in der Eeligion. Somit ist sie die wichtigste und höchse Angelegenheit 
des Menschen und bestimmt in Wahrheit den Charakter und die Hand- 
lungen der einzelnen in viel höherem Masse als gewöhnlich ange- 
nommen wird.*) 

Selbstverständlich bilden die biblischen Erzählungen den 
Hauptstoff für unsere deutsch-evangelische Volksschule. Sie haben die 
sittlich-religiöse Bildung zu vermitteln. Aber ihre Stellung, ihre Aus- 
wahl und Anordnung, wie wir sie fordern, ist eine wesentlich andere, 
als die bisher übliche. Die unterrichtliche Behandlung der 
biblischen Geschichten beginnt nämlich bei uns erst im vierten Schul- 
jahr; die drei ersten Schuljahre bilden einen Vorkursus dazu, der 
sich durchaus auf heimatlichem Boden bewegt, aus dem die Kinder 
Ihre erste Nahrung ziehen, ehe sie ihren Blick weiter hinaus richten. 
Während dieser Zeit wird aber den Kleinen, wie in der Einleitung 



*) „Die Schule icnss dartun, dass wir noch Religion haben und Christen 
sind, und daas wir es sein können, ohne uns darum den berechtigten 
Knltorstandponkten der Gegenwarjt entfremden zu wollen.** Ziller. 

Vergl. Braasch,Der\Vahrbeit8gehalt des Darwinismus. Weimar 1902. 

Staude, Herbartische Gedanken über religiös - sittliche Bildung. 
Deutsche Blätter 1894, No. 1—3. 

Scheel, Je. Fr. Herbarts philos. Lehre der Religion. Dresden, 
Kaeminerer, 1885. 

„Es ist ein leerer Wahn, dass man ohne Zuziehung religiöser Motive, 
sei es das Volk, sei es Menschen von höherer Bildung, sei es sich selbst 
im Sinne des Prinzipes erziehen kann: es bleibt ohne das ein ungedeckter 
Rest nach höchsten und letzten Beziehungen, den man mit allem Predigen 
von Humanität nicht decken kann: oder was hätte man je Erhebliches 
damit geleistet? Soll also das Prinzip praktisch Geltung erlangen, so 
wird es nur im Zusammenhang damit sein können, dass das alle anderen 
überragende schliesslich allein durchschlagende religiöse Motiv die welt- 
bewegende Kraft wieder gewinne, in deren Schwächung der Missbrauch 
der Vernunft mit Dogmen, die ihr widersprechen, gewetteifert hat." 
Fechner, Vorschule der Ästhetik, S. 41 f. 
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oben ge£ejgt wurde, daa Leben uns er et Herrn im AüBchln*i 
daa Weihnachtifest und io den Sclvitltti dachten nahe gebracht ^ nicls 
in ODterrichtlicber, sondern in erbaulicher Weise, So sorgt die 
^iebangsscbnle in ihrer Weise dafüff dass anch in den ersten Sefanl- 
Jahren oliriatl icher Sinn in den Kindern gepflegt wer de. ^} 

Änssor den Erwägungen, wie wir sie im ersten Kapitel des allge- 
meinen Teils über den knltnr historischen Anfban des Unterricbts gegeb 
baben, sind wir za dem eben erwähnten Vorkar aus vor allem dar 
die Tatsache geführt worden^ dass die bisherige Praxis für die BOdn 
der religiös-sittlichen Gesinnnng trotz der vor geschriebenen biblischen Er- 
zählnngen in den ersten Schuljahren so gnt wie nichts — abgesehen 
von dem Einflnsa der Persönlichkeit des Lehrers nnd des Beiapiels**) — 
tut und tnn kann. Wie dies kommt, haben wir oben in der Einleitiuig 
geMigt*^ 

Wir wenden uns ferner gegen den Unterricht In der bibliseben 
Geschichte während der ersten Schuljahre, weil wir eine Einfiihnmg dct- 
selben in die Elementarklassen für eine höchst ge^hrliche Ver^ahniif 
dieses hochwichtigen Gegenstandes halten, insofern dieselbe notwendigeir^ 
weise eine Abstumpfung des kindliehen Gemüts zur Folge haben moo. 
Die alkuMhe Verwendung der biblischen Erzählungen ist eine pädm- 
gogisL'lie Verlrrung, von welcher man zum Beaten unserer heran wachaen den 
Kinder wieder zurückkommen möge! Denn die Zeit ist noch oicht m . 
lange her, wo man von biblischen Erzählungen auf der Unterstofe nfcbtt^ri 
wueste. ^M 

Selbst die Verteidiger der biblischen Geschichten geben die in den-^l 
selben liegenden Schwierigkeiten zu, die vor allem in der „sehr ab* 
weichenden Zeit mit ihren gesellschaftlichen Formen , Einricbtungen, 
Sitten, Gebräneben, Gesetzen etc," und in „dem fremden Schauplatx 
der Geschichte ** liegen, ohne dessen Kenntnis die Geschichte in der 
Lnft hängt nnd ein Gemälde ist, das ans Staffage ohne Landschaft 
bestehtf) Aber trotzdem hält man fast überall noch dieselben auf der 
Elementarstnfe *- nnd nur nm diese handelt es sich hier — tat un» 
ersetzlich^ alle die für gottloss, die die biblischen Erzählungen nicht ^ 
schon den Wickelkindern darbieten wollen. Ea geht nicht anders, db 
Kleinen müssen in eine ihnen ganz fremde, nnsyropÄthlsche Welt hinein* 
geatossen werden! Denn die Versuche, die man macht, nm die Schwierig* 
keiteu zn beben^ sind vergeblich. Wer an eine Beaeitigung ddtMlb^ 
glaubt, gibt sich einer argen Täuschung bin.ff) 



*] Ziller, Jahrbuch des Vereins fdr wisaenscbaftl. FMi 
VL Jahrgang, S, 265 flf, 

**) W a i 1 2 , Allgemeine Pädagogik. Ausgabe von Willmann, Braun- 
schweig 1875. S. 270 ff. 

*•*) Halts cb, Stadien über den bibliacben Geschichtjnnterricht 
Gera 1876. S. ^5, 8. 88, S, 189 t 

t) V ö 1 1 e r T iöi zweiten Artikel über Anflcbannnganntdrricbt 
Schmidsebe Eneyklopädie. 

ttt) S. Weimar. Kirchen* und Schulblatt 1881, No. 23. ^.Der 
Harcheounterrieht kann und darf nicht als Eraatis des Religionsunterrichts 
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Wir können also für die nnterrichtliche Behandlung der hib- 
lischen Erzählungen im Elementarunterricht nicht eintreten, aus dem 
einfachen Grunde: die hihlischen Erzählungen entsprechen nicht dem 
kindlichen Standpunkt der ersten Schuljahre, weder in Bezug auf den 
Inhalt noch auf die Form.*) 

Dem Inhalte nach sind sie zu hoch. Das Kind wird mit einem Mal in 
einen ganz fremden Kreis versetzt mit fremd klingenden Namen, mit 
anderen Gewohnheiten und Sitten. Das geht aher nicht auf einmal, 
wenn das Kind von den Erzählungen wirklich etwas innerlich erfahren 
soll. Und darauf kommt es doch an! Biblische Geschichten, wie die 
von der Schöpfung, dem Sündenfall, ja selbst die von Joseph etc., er- 
fordern eine weit ausgedehntere Lebenserfahrung, als sie das Kind in 
den ersten Schuljahren besitzt oder erwirbt. Das Kind kann sich die 
geschichtlichen Tatsachen, wie die dazugehörigen naturhistorischen und 
geographischen, nur mit einem so geringen Grad von Lebendigkeit vor- 
stellen, dass sie für das Interesse und Wollen des Zöglings bedeutungs- 
los bleiben. Deshalb muss zuvor der heimatliche Gedankenkreis des 
Zöglings, woraus seine Phantasie Farben und stellvertretende Bilder 
für das Ferne und Fremde, das Entlegene und Vergangene entlehnen 
soll, geklärt und zwar hinreichend geklärt und dazu genügend befestigt 
sein, bevor er zur frühesten, durch eine klassische Darstellung über- 
lieferten Kulturentwickelung eines so merkwürdigen Landes, wie es 
Kanaan ist, hingeführt werden darf. 

Aber auch der Form nach wird dem Kinde durch die biblische Er- 
zählung in den ersten Schuljahren zu viel zugemutet. Die Sprache der 
Bibel ist nicht die Sprache des Kindes. Unsere Kinder reden nicht im 
orientalischen Bilderschmuck; eine grosse Beihe abstrakter Ausdrücke 
ist ihnen unverständlich. Mag die Darstellungsweise der biblischen Er- 
zählungen auch höchst einfach erscheinen, für unsere sechs- und sieben- 
jährigen Kinder ist sie nicht einfach genug.*'*') 

auf der Unterstufe angesehen werden. ** Kehrsche Blätter 1883, S. 49. 
Trinius: ^Es sei mit den Kleinen kein Zillerscher Vorbereitungskursus 
zu treiben, sondern frisch hinein in die biblische Geschichte." Eick, 
Das Märchen und seine Stellung im Volkaschulunterricht. 2. Aufl., Leipzig 

1883. — Schneyer, Der erste Religionsunterricht. Deutsche Blätter 

1884, No. 28 u. 29. Eine Widerlegung des zuletzt genannten Aufsatzes 
hat Grabs-Glogau in den Pädagogischen Studien von Bein 
(Dresden, Kaemmerer, 1885, 1. Heft) gebracht. Vergl. 1887, l. Heft). 

*) „Nichts schädigt die geistige Entwickelang des Schülers mehr, 
als eine für seine Altersstufe nach Stoff oder Form angeeignete geistige 
Kost. Was von dem Knaben mit Heisshanger ergriffen wird, erzeugt — 
dem Kinde aufgedrungen — nur zu häufig Widerwillen und dauernden 
Stampfsinn. Was dem Knaben oft qaalvoU eingetrichtert werden muss, 
das erfasst der Jüngling mühelos als spannungsauslösenden Genuss." 
Prof. Dr. G. Hauck. 

„Der Mensch versteht nichts, als was ihm gemäss ist. Daher ist es 
Pflicht, andern nur dasjenige zu sagen, was sie aufnehmen können.** 

Goethe. 
(Wilhelm Meisters Wanderjahre. Gap. III.) 
♦♦) Lange, Über Apperzeption. Plauen 1879, Seite 90. 2. Aufl., 
1886. „Mögen einzelne der biblischen Geschichten noch so kindlich sein 
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Karl Riebt er*) bUIt ebeiifalls die biblisebe Gescbicbte alfl dtireli* 

%n% QUireeifrBet für den Elemeutarunterricbt, denn : Die alttesl^iiitiitUdiaa 
OeachJclitet]} wie das Hirteiilebeii Abrahams^ die Opfeinog- seines Sabo««, 
daa Verkaufen des Joseph ü, a, liegen gänzlich aasserbftlb des Ao* 
scbauiiDgs- und Erfahningskreises der Kinder. Sie sind ihnen dafmr 
dnrehweg miYeratändlich. Ändere Erzählangen wieder führen die Gefahr 
nnit sichf die VorateUangen der Kinder und ihr stttlidiet Urteil geradezu 
irre zu leiten. Dazn kommt, dasB diese Oeachichten Wort für Won in 
der Sprache der Bibel erzählt werden sollten, obgleich die Ausdrucke 
tind Redewendungen derselben den Kindern vielfach iremd and nn?er« 
ttitndlich bleiben. Daher können die biblischen Geschichten trotz dea 
in ihnen vorherrschenden einfachen Tones nicht als pa&sender Stoff ür 
den ersten Unterricht betrachtet werden. 

Ähnliche Krwägnngen bat ancb Grüllich ang-estellt**) Nach ihm 
soll der biblische Geschichtsunterricht wenigstens nicht sotort beim Ein* 
tritt der Kinder m die Schule begonnen werde p, nud zwar ans folgenden 
Gründen: 1. „weil die Kinder nach dem Grade ihrer sprachlichen ßUdnuf 
noch nicht imstande sind, den in hochdeutscher Sprachform aasgednicki«& 
Gedanken des Lehrers zn folgen ; 2, weil die meisten biblischen Ge* 
schiebten anch in Bezng aut' ihren Inhalt dem Anschanungs- nnd E^ 
fabruBgskreise der in die Schule eintretenden Kinder noch zu fem liegen, 
aber nchon eine Menge Anschauungen voraussetzen, die bei den metBten 
Kindern noch nicht vorhanden sind. Deshalb hat bis Michaelis der An- 



Bchanungannterncht anch für 
nJ^tigen Grund zn legen." 



den biblischen GeBchlchtsunterticht den 



und daher immerhin schon jetzt (Elenaentaritufo) den Kindern ersähit 
werden, so erfordern doch die meisten deraelben religiöse Vorbegnfftt, 
um das Gemüt so anzusprechen ^ wie es der Lehrer wanachen mns«. 
Bas Kind tauss vorher auf eine religiase Weise in seinem eigenen kind* 
lieben Leben eiDheimisch sein^ ehe es zum wahren Nutzen und Frommen 
auf ein tTemdes religtös-geschicbtliches Feld übergehen kann^ sei iHese« 
auch an sich noch so lieblich und herrlich. Darum gehört dann dies er >i 
biblisch- historische DnterTicht erst in den folgenden Kursus.** (Mittel*.] 
klasse, 8,-10. Jahr,) Vergl. 4. Aufl., S. Ihl l 

DenzeU (Erzieh unga* und Unterrichtelehre) 3* Teil, Stuttgart 1883|* 
S. 13 ff. u. S. SU Vergl. L Teil S, 2&9 n. 2. Teil S, 207.) 

Vergl. Salz mann. Die wichtigsten Mittel, Kindern Religioo heiiu* 
bringen. 1780, 

*) Der Anschauungsunterricht in den ElementarklasseUi Ldpxii 
1868^ B. 75 E S. Aufl, 1887. VergL Förster, Die zwei eraten Scbfi 
jähre, B. 180 ff Förster, Das erste Schuljahr, Leipzig i8$f. 

•*} ^Dfts erste Schuljahr.** Plauen. — Stehe auch Kehr, Praxis de 
Volksschule. Die sogen. ^tuoraHschen Erzählungen^, die hier ale Vc 
kufsus empfohlen werden, sind jedoch nicht nach nnserem Gesebm&ck. 
Vergl Seh reber, Buch der Erxiehnng. 2, Aufl.. Leipzig, 8. 8S f. Viel- 
naehr stimmen wir Kehr bei, wenn er s&gt: „Sollte das nicht «ac 
uns ein Fingerzeig sein, dass die Spra-cbarmut vieler Kinder viell ^ 
sofort gehoben werden könnte, wenn wir dasselbe nur ungleich mehr" 
jetzt in dss Heimatsland seiner kindlichen Poesie einführten und 
nicht an der harten Scholle klapperdürrer Begrifle Annagelten?** (Eehr« 
Der Anschauungsunterricht. Gotha 18B3,) 
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Wir halten dies für richtig, glanhen aher, dass ein HinaoBschieben 
der biblischen Geschichten auf ein halbes Jahr noch lange nicht 
amreichend sein wird, abgesehen davon, dass damit der Anfbaa nach 
dfloi historisch-genetischen Gang ein so frühes Elinsetzen der biblischen 
Bnihlangen yerbietet. Wenn wir anch dem Anschanongsnnterricht, wie 
Grillich ihn will, den grOsstmöglichen Einfloss zusprechen, so dürfte er 
te einem halben Jahre weder die Begriffs- und Sprachbildong, noch die 
religiös-sittliche so weit fOrdem, dass das geistige nnd gemütvolle Er- 
ÜMMO des biblischen Geschichtsinhaltes von selten der Kinder durchweg 
gesichert ist Wir warten daher länger mit dem Eintritt der biblischen 
Ersihliingen ; wir warten nm so lieber, da denselben in der folgenden 
SehnUeit nicht nur hinreichender Raum znerteilt, sondern ein solcher 
Wert beigelegt wird, dass sie vom vierten bis zum siebenten Schuljahr 
als Konzentrationsstoffe den Mittelpunkt des ganzen 
Usterrichts bilden. Durch eine entsprechende Vorbereitung in den 
«rtten Schuljahren ist mit den profangeschichtlichen Erzählungen die 
geistige EntWickelung der Kinder so weit gefördert, dass das Interesse 
den biblischen Erzählungen in voller Kraft entgegen kommen kann. Wir 
aiad der festen Überzeugung, dass mit dem späteren Einsetzen der bib- 
lischen Erzählungen für die sittlich-religiöse Bildung unserer Kinder in 
▼id tieferer und nachhaltigerer Weise gesorgt wird, als es die bisherige 
Praxis mit ihren gefährlichen Verfrühungen, mit ihrem geisttötenden 
Wortkram zu tun vermag.*) W^er es ernst meint mit unserer Volks- 
aebul-Erziehttng, wird zugestehen müssen, dass die Behandlung der bib- 
Uidien Oesehichte auf der EUementarstufe nur zu oft eine schreckliche 
4)illerei für Lehrer und Kinder ist Welche Unsumme von Fleiss, Mühe 
•mI Anstrengung hat dieser Untericht schon gekostet! Wie oft ver- 
gebens! Und warum das alles? — 

Es gibt nur eine Art, die biblischen Erzählungen mit den Kleinen 
n behandeln; es ist die, welche Wiede mann empfiehlt. Schade aller- 
diags, dass diese Erzählungen alles andere, nur keine biblischen sind. 
Gerade diese Art zu erzählen beweist schlagend, dass unsere Kleinen 
fir die biblischen Geschichten noch nicht reif sind. Zu einer solchen 
Verwässerung, wie sie Wiedemann vorschlägt, können wir uns nimmer- 
mehr verstehen; der biblische Charakter muss den Erzählungen gewahrt 
bleiben. Geht dies nicht auf der Unterstufe, dann warten wir lieber bis 
daUn« wo die kindliche Fassungskraft genügend vorbereitet ist. Und 
•eilte dies nicht von ungleich höherem Werte sein, als wenn man in 



^) «Wir meinen die biblische Geschichte erst jetzt (im 3. Schu^ahr) 
bieten su dürfen, nicht darum etwa, weil wir sie gering achteten, sondern 
deshalb, weil wir wünschen, ihre Bilder möchten sich in an verlösch barer 
Weise eingraben in das Gemüt des Kindes, und weil wir glauben, dass 
dies erst dann geschehen kann, wenn die Phantasie des Kindes geweckt 
und ein gewisser Umfang von VorstelluDgen erlangt worden ist.** Barth, 
Eniehongsschule Nr. 5, Seite 35. Femer: Barth, Kind und Bibel. Er- 
siehungsschule Nr. 6. Leipzig 1881. Wir wollen, um das Fondament 
recht sicher zu legen, die biblischen ErzAhlungeu erst im vierten Schul- 
jahre beginnen — wie es unsere Vorfahren auch getan haben. 
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übßl angebrachtem Eifer einen an sich klassischeB, nach der Über 
Btjjnmnng aller erhabenen und ehrwürdigea Stoffe wie es unsere biblischett^ 
Geschicbten ilndf dnreh verfrühte Emfühnme: in die Schule m tehr 
lierabdrtlckt, dass die erwartete WirknDg auf nnaere Kleinea nicht ntir 
nicht ansbleibt^ sandern aogai- in das Qegenteil verkehrt wird? £s iit 
kein Zweifel : ÜDsere bibUschen Erzählong^en können erst dann ikre ToUt 
und tiefe Wirksajikeit auf das Kindergemüt Jinseern, wenn vorher der 
Boden für sie in der rechten Weise bereitet wurde. Also nochmals: Warten 
wir mit der n n t e r r i e h 1 1 i e h e n Behandlung der Er^ählmigen bis z^m 
vierten Schnljahr. Dann werden wir mit ihnen gewiss bessere Fräehtt 
zeitigen, als es bisher geschehen konnte.^) Damit erst schlagen wir 
nene Bahnen im Eeligions* Unterrieht ein. 



2 Tolksmärchen 



Wie aber nnn die rechte Vorbereitung für die biblisch© 
treffen? Es tritt also die Aufgabe an nns heran, fnr einen geelf*^ 
neten Er^ählnngsstoff in den drei ersten Schuljahren xs 
sorgen, W^ir wollen es nicht dem Zufall überlassen^ ob der Lehrer 
neben Lesen ond Schreiben anch für die Weckucg des geistigen Lebent 
in den Kleinen etwas tat oder nicht. 

Der Oedanke, den Unterrichtsstoff nach den kattnrhistorltchan Smta 
nnd nach dem Prinzip der Konzentration anf^sn bauen , fährt um im 
ersten Schuljahre zu Eri&ählnngen^ weiche dem kindtichen VorsteUnjift' 
kreis angemessen, den religiös- sittlichen Anschauungen der Schüler ent- 
sprechend, einfache VeihUltnlsse in kindlicher Weise darbieten nnd ii 
Übereinstimmung stehen mit den fünf Fordemngeo, die an eine eehte 
Jngenderzlihlnng gestellt zu werden pflegen. Diese lauten: dift 
KrzähluDg sei L wahrhaft kindlich, das ist einfach and phantiti^ 
voU zugleich: sie sei 2, sittlich bildend in dem Sinney daas dB 
Gestalten nnd Verhältnisse anfzeigt, die einfach nnd lebenavcill, das tili- 
liehe Urteil billigend oder nichtbilUgend herausfordern; sie sei 3* lehr* 
reich, biete Anknüpfungen zu belehrenden Besprechungen über Gesell- 
schaft und Natur; sie sei 4. von bleibendem Werte, zur tietan 
Bückkehr einladend; sie sei 5. einheitlich^ damit sie einen tiefen 
Eindruck bewirke und Quellen eines vielseitigen Interesses ans sich oiil" 
lassen könne. 

Diesen Grundsätzen entspricht nnn in vollkommenster Welse 
deutsches Volkimärchen.**) 



•) Vergl. Standes vortreff liehe Beantwortung der Frmge; Ist der 
MäTchenstoff geeigneter als die biblische Geschichte? P&dag, Sindieu« 
1880, 2. Heft, S. 27 C 

•♦} Am Heujfthrstage 1813 Bchickte Jakob Grimm seine Sammlnnf 
deutscher VolkamÄrcheo leinem Freunde Wigand mit den Worten j „Dela* 
Sinder sollen, wie ich hoffe, viel aus dem Buch lernen; es ist nitMit 
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a) Ein wände 

UDd doch hat man sieb vielfach prinzipieLL g^gen die Anwen* 
dnng Ton Märchen in unter richtlich er Behandlung ansge- 
sprochen.*) Die Grande, die dagegen vorgebracht wurden, sind wobl zu 
prüfen. Man erwartet dnrch die Märchen nicht nnerhebllche Nachteile 
fdr die Geistes entwicketung des Kindes, da sie der begriffllcben Ordnung 
der menBchlichen und Natur- Verhältnisse gegenüber das Leblose beleben, 
Erdichtetes an die Stelle der Wirklichkeit setzen nnd über ethische 
VerhlltnisBe vielfach hinweggehen. Die Hingebung der Kinder an die 
Märehen soll ihre Begriffe von den Dingen und Erscheinungen der Welt 
Terwirren, Daraus entstehe eine solche Termisebung von Wahrheit und 
Dichtung, dass sie ab Yornbuug zur Liige dienen könne. Daher wollen 
viele die Märchen nicht als ein Bildung smitteL für die Gesinnung, sondern 
bOehstens als gelegeutlicben Gegenstand des Spiels in der Weise Base- 
dowscher Eeizjiiittel behandelt sehen, indem sie auch Aer Kcinong 
huldigen, dass durch die unterrichtliehe Behandlung in der Schule die 



bestimmte Absicht, dass man es als «in ErziehungsbuQh betrachte. Du 
moASt nur erat warten, bis &ie ea veratehtn kdnnen und dann dot nicht 
an viel auf einm&l, sondern nach und nach immer einen Brocken dieser 
atkssen Speise,'' (Deutsche Kundschau 1385, 3. h6 E.) 

„0 du duftiger blühender Zauber wuld der deutschen Märchen, da 
ttolzes Muttergut deutschen Volkes ! So lange man dich noch kennt and 
die lieben Vögel noch sin gen, die Haaen noch Kohl fressen und das Beb 
an der Quelle Uuscht, so lange steht es noch nicht schlimm um deine 
Xiebenskraft, deutachea Volk!* Stauffor-Bern* 

♦) pM&rchen als H an ptge gen stand des richtigen ernsten UnterTichta 
das klingt manchem selbst wie ein Märchen! Und düch musa 
aa auch dem Laien sofort einleuchten, dass das Kind am empt'&nglichsten 
•ein muss fUr die geistigen Erzeugnisse eines Zeitalters, welches man 
gerade wegen der Ober ein Stimmung seines Geisteszustandes mit der Ge- 
mütabescha^renlieit das Kindesalter der Menschheit nennt.^ Tb. Wiget» 
Soknle und Cbriatentum. Weimar* Kirch en- u. Schul blatt, L Heft 1880, 
Ysr^l, Th. Wiget, Ein ABC sittlich-religiöser Anschauung. Praxis 
der Schweiz. Volks* und Mittelschule, 8. 26 £t., Zürich 188L 

„UnbegreiÄich ist es/' sagt lUgegen Schreber, „wie die Ansidit, 
dase Fabeln nnd M&rchen eine passende Geistesspeise für das zarte 
Klndesälter seien, noch bis auf den heutigen Tag sich erb alten und von 
Yielen Pädagogen in Wort und Schrift immerfort als richtig festgehalten 
werden konnte. Die richtige, dem Geiste wahrhaft gedeihliche Auf* 
fkesung dieser Art von Erzählungen ist nur möglich bei einem gewissen 
Qrad von Selbständigkeit des Denkens, wie er in der Hegel in Ansehung 
der Fabeln nicht vor dem 9, oder 10., in Ansehung der Märchen nicht 
vor dem 12,^14, Jahre erreicht wird- Bei sovveit gereiften Kindern erat 
sind beide Arten von Erzählungen an der Zeit. Das Kind hat in den 
ersten Jahren des erwachten Selbst bewusstseins noch genug zu tun mit 
E^asanng und Ztirech liegung der WirkUcthkeit. Es muss erst den Boden 
der Wirklichkeit sicher unter den FUssen haben und immer leicht wieder- 
finden können» bevor ea kleine Ausflöge in die dichterische Gedanken- 
welt {£^ welche überdies das Verständnis der Schönheit sich erst 
spÄler entwickelt) ohne Gefahr der Verirrung unternehmen darf. Fabeln 
und M&rchen bringen in diese Altersstufe Unsicherheit und Verwirrung 
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poetitohe Welt des llftrcbent zerBtürt, der zanberUche, geheimniiTolk 
Haucb der ErzAblauü: vernicbtet werde. 

Arthur BonaB schreibt iu der «Christi. Welt*' (1900, 3.755 C): 
«Jede eneripsche Ablehnoof^ eiuer KrCsseren Hineinziehaog der deotscbcs 
Literatur in den Schulplau macht mir eiue wilde Freude. Ans demsclbea 
Grunde nämlich, aus dem ich keinen brennenderen Wunsch habe, als 
dass man ein Einsehen haben und die Uelifrion aus der Schale nehiB«ft 
möchte — beute lieber als morf^en! Aus demselben Grunde, ans des 
es mich überl&uft, wenn ich ein pftdairofi^iscbes Huch in die Uaod b^ 
komme, in dem die deutschen li&rchen nach bester Schul« 
methude klein gekaut sind! Aus demselben Grunde, aas dem Ick 
fiir alles, was mir lieb und wert ixt, flehende H&nde aufhebe: Tat all« 
damit, nur bringt es nicht in die Schule!*" Dieser Notschrei hat etwas 
berechtifrtes, aber er ist übertrieben. Aus vielfacher Erfahrung wisaea 
wir, dass unter den Hftnden eines geschickten, gemütvollen Lehrers 4is 
deutschen Härchen für die Kleinen in der Schule ein wahres Labtal, 
eine wirkliche Herzensfreude wnrdtn, und zwar behandelt nach ,1 



iu die ohnehin noch loi^keren Begriffe. Wenn die Kioder in ihren Spieles. 
wie Hie e« »o ^erne tun, menschliche Fi^ureo redend einführen, so daif 
ÜArau« kein Beweis für die Zutraglichkeit dar Fabel genommen werde«: 
denn da ist keine FaUchung des Begriflea, sondern nur eine von Kiod 
«••Ihst willkürlich erzeugte, daher ihm klar bewusste Belebung des vor 
den Augen betiudlicheu und begrifflich richtig erfassten Oegenetaades 
damit verbunden. Werden aber Tieren, Pflaiisen, Steinen meBeehheke 
Stimmen beigelegt, wie in der Fabel, so laufen die Begriffe: Tier, Pflanae. 
Stein unl Mensch durcheinander. 

Grundbedingung für die erste Geistesnahrung ist volle Klarheit oad 
Wahrheit der Begriffe. In diesem Alter wird ein krät'ti^ee Oedeibeo das 
Geistes nur durch einfache und natürliche Nahrung eraielt. Wae kttaeS* 
liehe Leckerbissen für den körperlichen Magen des Säuglings sein würdes, 
das sind jetzt Fabeln und Märchen für den geistigen Magen. Sie er- 
seug«*n unreines Geistesblut. 

Das Märchen wirkt ganz besonders noch dadurch verdarblieli, daes 
es in mehr oder weniger unheimlichen, schauerlichen, grausigen Gwiate- 
eindrücken, wonach gerade die Kioder verm&ge der grossen Lebeodigkelt 
ihrer Phanuisie recht lüstern sind, seine Spitze hat. E« wirkt auf dieees 
Alter ähnlich wie die Vergiftung der Kindesseele durch GeepMietet^ 
gesohichten. 

Vorzeitig genossen, erschwert die Fabel das Festwuraeln d«r Wahr- 
haftigkeit der Gediuuung. >>ahnt den We{(, wenn auch nur indirekt aar 
Lüge, tiüsst da» Märchen Furcht und Aberglauben in das kindliche G^ 

mut .... 

Warum hIso wählt man immer gerade solche vorzeitige und doahalb 
gefahrliche GeiMesnahrung? LasAt iiiaü nich bestechen durch den damit 
zu rvizeuden ceiHtigfn Sinneukitzel d**r Kinder? Ut man denn verlegea 
um andern. Kleith Hchinackhuften, dabei als unschädlichen and gadeth* 
licheu Stoff? O gnwiss nicht! (rehet den Kinderu Erzählungen aoa dea 
reichen Bilderbuch de» rosleu Lebens der Gegenwart (denn das Kind dieees 
Alt<«rs lebt nur io der G**geiiWHrt;, harniiOd«, einfache, liebliche oder mit 
einer g«*Hundeu Moral verkiiupttM (.fenrebildi*r, da/wischen aur Abwachs* 
lung einfach lustige, komische Gesichtchen. (Schreber, Bach der Kr- 
aiebung, 2. Auti., S. >*}*.) 
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Sehiümethode^. Ohne sie wftre der tiefe Eindnick kaum erreicht worden I 
Wu flir Lehrer maas Herr Bonoa gehaht, oder im Sinne haben? — 



b) Ffir die Märchen 

Die Abneigong gegen die Märchen in der Schule stammt Ton den 
Philanthropisten, welche aaf Roosseans Polemik gegen die Fabel 
ftnrtbaoten. Pestalozii wirkte nicht dagegen, die Schnlordnnngea 
aber drückten sn sehr auf biblische Geschichten im ersten Schuljahr. 
So Ist es gekommen, dass die Märchen immer noch darauf harren, dass 
ria als die Gmndlage unserer schulmässigen Unterrichtsstoffe anerkannt 
werden. 

Zwar trat schon Kanzler Niemeyer in seinen berOhmten Grund- 
iitien der Erziehung und des Unterrichts anknfipfend an Herder*) 
fir die Märchen ein. „Fabeln und Märchen ,** sagt er, „machen der 
Jugend ein unbeschreibliches Vergnügen, wenn dies allein auch noch 
■Idit fUr ihren Gebrauch entscheidet Dass die Liebe zum Wunder^ 
baren, welche (doch wohl als Vorahnung eines Höheren und Unendlichen 
ansser uns) in der Natur liegt, dadurch einigermassen genährt wird, ist 
■kht zu leugnen. Aber auch dieses schadet wenig, sobald nur daneben 
die Aufklärung des Verstandes aber die Naturgesetze und ihre Whrk- 
«Mikeit immer vorgeht Wer der Einbildungskraft in Hinsicht auf Aber- 
glaaben und Wundersucht durch die Märchen eine schädliche Nahrung 
n geben fttrohtet, der müsste auch die Mythologie und vor allem 
Ale Bibel aus dem Unterrichte verbannen. Schon an dieser 
kkrt die Erfahrung, dass man zu viel fürchtet Nur sei die Auswahl 
streng und der moraUsche Zweck immer vorstehend. Es herrsche Ge- 
•elimaftk darin, es liege ihnen gesunde Vernunft zu Grunde.* 

In der Herbartschen Schule hob Waitz^ zuerst mit grösstem 
Nachdruck die Wichtigkeit, die das Märchen für die Gemfltsbildung hat, 
hervor, doch hat erst ZI 11 er zwingend nachgewiesen, dass eine Aus- 
wahl Ghrimmscher Märchen der geeignete Gesinnungstoff für das erste 
SekutJahr sei. Seine Begründung, die er im ersten Jahrbuch des Ver- 
eins für wissenschaftliche Pädagogik, 1869 gegeben, geht im wesent- 
llehen dahin: 

«Die Märchen entsprechen wie nichts anderes der Individualität 
4es Kindes, in erster Linie dem darin vorherrschenden Triebe der 
Phantasie, der entschieden gepflegt werden muss, weil darin alle höheren 
Sirebttngen wuraeln.^^ Darum muss der Gesinnungstoff ein poetischer 



^) „In dem Märchen lieg^ eine reiche Ernte von Lehren der Weis- 
heit Keine andere Dichtangsart versteht dem menschlichen Herzen so 
feine Dinge so fein sa sagen alt das Märchen.** Herder 

^) Waits, Allgemeine Pädagogik. AnsKsbe von WUlmann. 8. 132 ff. 
*^) «Wisset ihr denn nicht, dass es eine Zeit gibt, wo die Phantasie 
noch stärker als im Jünglingsalter schafft, nämlich in der Kindheit, worin 
aach V&lker ihre Götter schaffen und nur durch Dichtkunst reden?* 

Jean Paul (Levana § 49.) 
Das trtts SchoUshr. 12 
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^iii. Nor ein aolelier gestattet der PhantaBie freien RamiL, gati£ b«- 

Bündera der Märcbeußtoff, der keine Namen Ton Personea und Lok&li- 
täten entliftltj dessen EreignisBe weder räumliehj noch zeitlich genau be- 
stimmt sind (z, B. „Es war eiumar). Das Kind, das sieh in die 
llircben versenkt, bleibt länger kindlieh und versenkt sich mit Lnst in 
dieselben, ea glaubt an sie, ea verlangt nach ihnen; es setzt sich j& 
selbst wie die Märchen ftber die Bedingungen der Wirklichkeit hinweg, 
ea belebt das Leblose, beseelt das Uubeseelte, verkehrt mit der ganzen 
Weit wie mit Seinesgleichen und verliert sich in abentenerUche Unm^f- 
licbkeiten. 

Nachteilig aber kann diese Begünstigung der kindüchen Phantajie 
durch die ihm kongenialen Märchen nicht einwirken, weil das Kind 
neben jener von der Natar der Dinge abweichenden subjektiven Aaf- 
faasnng zugleich eine Menge objtiktiv verstandeamässlger , und £war 
isthetischer sowohl als ethischer Begriffe nnd Grundsätze in sich schlieft, 
die über die Sphäre der Einhildungikraft hinausführen. Sie dienen be- 
sonders der Übung des ethischen Urteils. Diesem wird gerade wegen 
der Erweiterung des Umgangskreiges anf nubelebte und unbeseelte Wemi 
ein reiches Gebiet erschlossen , auf dem es wegen der Einfachheit und 
KoiTektbeit der Fälle eich leicht^ rascb und klar entscheiden it^rut Anch 
eine grosBe Zahl anderweitiger objektiver Begriffe * die sich auf die 
natürlichen Bedingungen alles Geschehens beziehen ^ Hibrt das Märchen 
mit sich, nnd der Unterricht wird auch sie streng verstandesmäsfiig be« 
handeln^ so dass trotz der gläubigen Hingabe an das Märchen der ge- 
fftrchtete Nachteil nicht eintritt. Denn im kindlichen Bewnssisein, dessen 
Teile ursprünglich sehr wenig miteinander versehmeken, bildet der wunder- 
bare Märcheninhalt einen isolierten, in sich abgeseblossenen Kreis, und 
ttatt die Verscbmebnng zu beschleunigen, wird man gerade den Gegm* 
Satz der übern atörlichen Märchenerzeugnisse zur jetzigen Wirklichkeii 
recht stark hervortreten lassen. 

Bei aUmählicb wachsender Zuversicht des Kindes zu seiner Er- 
fahrung wird das Tatsächliche beim Märehen immer weniger betont und 
immer mehr Gewicht anf die poetische nnd ideale Wahrheit dea Ästhe- 
tischen nnd Ethischen gelegt, so dass als hoch erwünschter Rest nur 
eine ideale Richtung der Gedanken und ein höherer Schwung des fefiügen 
Lebens zuröckhkibt Wenn dagegen nur Wahres nni Wirkliebes er- 
cfthlt würde, so könnte leicht eine Starrheit des Vorstellens entetehe^n, 
die sieh nur auf die gemeinste ^ sinnlichste Wirklichkeit einläast nnd 
weder für die poetischen Gebilde der Dichter, noch für die AJinungea 
und Wünsche des religiösen Glaubens EmpfUnglichkeit besitzt. Alle Er- 
Eiehnng muss aber von der Individualität ausgehen, lediglich in der Ab- 
sicht, den Eiigling über sie zn erheben und in allgemein meuschliche 
Verhaltnisse einzutauchen. 

Auch das letztere bewirkt das Märchen. Es erweitert als eiaj 
deutsches, die Grundzüge unserer Nationalität abspiegelndes, das eng«' 
BewuBStsein des Kindes durch Ausbildung des nationalen Eeimi durch 
ewige Nenerzcugnng der volkstümlichen Anffassnngsweise von Natnr und 
Welt; als ein internationales lägst es das Kind teilnehmen an dem all* 
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gememett Geist der Kindlichkeit, der äla gemeinsamer Besitz der Vorzeit 
der Meascbheit angebört, und scbliessUch erweitert es das kindliche Be- 
wuBstsein über däs Nationale und allgemeiD Kindliche hinaus durch seine 
Aas^iillang mit den dchüchtesten nnd ursprünglichsten Änacbanungen in 
fiitt liehen Dingen und durch die sichere Erze d gong des ethischen Urteils 
und des religiösen GefiihlB in den einfachsten, innerhalb der kindlichen 
Sphäre liegenden TerhäitnisBcn So fuhren die Märehen, die ZDgleich 
klassische Stoffe iind, zvl denen Gross nnd Klein immer gern ^nrückkehrt, 
das Kind vom Individuellen, ans dem alles, was stark werden soll, her- 
ipor wachsen mnsji, zum Allgemeinsten, das dem Mensehnu als solchem 
gehihrt, nnd dient In seinem Gebiet zugleich der kindlichen Natur und 
dem höchsten Erzieh trngsz weck,***) 

So sind vor allem die Märchen als OeBiünungsstoff hervor- 
euhehen; denn sie stellen im Spiel der Phantasie einen tiefen sittlichen 
Gehalt dar; ihre Wurzel ist das dicliterische C^emüt^ welches eine höhere 
Wahrheit in anschauliche Gesialten kleidet nnd in der Form einer Er- 
tähiuug vorträgt £s birgt das Märchen eine Menge ethischer Begrifie 
in sich, die über die Sphäre der EinbildungskrafL hin ausführen.'^*) Ohne 
alles voreilige Moralisieren zn unterstützen, findet sich doch reiche Ge* 
legenheit, das ethische Urteil, das Fundament aller ethischen Wert- 
schätzung^ zu wecken f auszubildt^n und Maximen in einfachster Form 
daratts herzuleiten,***) Ethische Gedanken sind geradezu der Grund* 



») a Stande, Piidag. Studien, 1880, 2. Heft, S. 25 l — Will- 
mann, Pädagog. Vortrage, S, 17—29. — Götze, Die Volkspoeaio tind 
dai Kind, Jahrbuch 1S72| S. 177—133. — Just» Diii önterrichtaraethodik 
und ihre BegründuDg. Jahrbuch 1878, S, 21g, 

**j „So stellt denn ein solches MarcheD in greifbarer Form den 
«wigen äampf dar, der das Erbteil der Meuschen iat : den Kampf zmsohen 
Gttt nnd Böse^ nnd legt im dai junge Kind er herz den schönen 
Glauben, das» das Gute doch stärker ist a)^ das B6ae^ dass, 
wer nnr immer festhält an jeneiUi dieses nicht ^n fürchten braucht* 
Dann blickt das Kind hofiTuuQgäfreudig in die Zukunft seines onbegrenst 
acheinendeu LebeDS und denkt: Wenn ich erst gross bin^ ao will ich ea 
ruachen, wie die gute Fee. Die ersten Begriffe von Tugend und Laster 
diniinern in ihm auf; es ist eine Morgenröte, die zum liebten Tage strebt; 
wth dem, der diesen reinen Himmel böswillig durch Wolkeu trübt." 

Paul Giissfßldt 

(Die EfKiehung der deutsehen Jagend, Deutsehe EandschaU} Januar- 
heft 1890. Berlin 1890, 3 Anfl., 8. 24.J 

*•*) Dagegen Heegaardt, Über Erziehung. Gütersloh 1884. S. Uä: 
^Überhaupt wirkt nicht die Moral des Märchens auf die Kinder, ob sie 
mnn — wie es za weilen gesohlt ht — indirekt in der Erjtählung liegt, 
oder, wie es noch häufiger der Fall ist, direkt auagesprochen wird; 
sondern es Ist das lebhafte Spiel der VorsteUmigen, es sind die bunten 
Farben und der Glana, den der Mäjchen dichter über diö Begebenheit 
faüeo läsat,^ Auch sonst hört man zuweilen die Ansicht: M Archen sollte 
man nicht erzählen oder lesen lassen^ „denn es ist, wie Kant sagti die 
EtnbiJdungs kraft der Kinder ohnedies stark genug nnd braucht nicht 
durch derartige Erzählungen noch mehr gespannt zu werden. Die Eitider 
«ind nicht in ein Reich der Täuschung, sondern in das der Wahrheit 
eioxofilhren und dieses hat ja de^ Intereasanten und Wunderbaren so viel, 
dase man nicht zu Märchen seine Zuflucht zu nehmen braucht, welche 
ftuseerdem meist ¥om moralischen nnd ganz besondere rom Ästhet Uehen 

12* 
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besLandteil der Märchea Auf ihii«D beraht die Reiabeit, die ah Gmod« 
2iig des deutscli-nationaleii Charakter» angesprochen werden darf (TAettnt, 
Germania.) Dieselbe Kembeit ht der Gmnd^ag der nüBchnldigen Eiad«- 
natnr. In diesem gegenaeitigen Eatgegenkoiumen in etbiacher 
Liegt vor allem die Ursache ^ waram das Kind so tiefe ^ inniire Bdfi 
gong ans dem Märchen schöpft, ein so leicbtea, sicheres Verständnis ihm 
intgegenbringt, einen so lebhaften Drang darnach empfindet. Dis 
Beblichtesten und ui sprünglichsten AnächantiDgen in sittlichen Dingen 
sind In den Märchen niederlegt,*) und diese Einfachheit erleichtert 
dem Kinde die Aaffassnng; das Urteil ist klar nnd unzweifelhaft. Zu 
den ethischen Begrifen kommt femer eine grosse Anzahl anderweitige 
objektiv-verBtandesmässiger Begrifie hinzu. Denn die Märchen stehen — 
wenn sie sich ancb in vieler Hinsiebt von der Wirklichkeit entfernen — 
mit den gewöhnlichen LebensverbäUnisseti doch in enger Verbindnof- 
Das ethische^ wie das yerBtandesmäBsige Material mnss nox recht metho- 
disch dorchgearbeitet werden. Bei bloss spielender, gel e gen t* 
lieber Benntznng der Märchen, wie sie wohl vielfach Wütg^ 
■oblagen wird, ist zu befürchten^ daes die Übel, welche die Gegner der* 
selben namentlich nach der ethiscben Seite hin als Folgen der tfärcMea 
in AüSäicbt stellen, wirklich eintreten, weil sie unr dnrch ein nnterriekl- 
liehe« Verfahren sieber ansgeschlossen werden.^) 



3 Zahl und Anfeinanderfalge der Härchen 

Ein Hauptgewicht mnss anf die Wahl nnd Aufeinanderfol 
der ans2U wähl enden Märehen gelegt werden. Damit fallen gar 
manche Bedenken fort, die gegen die Märchen lant geworden «Ind. 
Solehe Märchen z, B., wo die Begriffe schön und gut, bässlieh nnd bflt- 

Standpunkte aus tadelnswert alDd."" Aber Jakob Grimm sagte schon: 
f^Es geht durch die Marchendi&htting innerMch dieselbe Reinheit, tim 
deretwillen uns Kiader so wanderbar und selig erscheinen . . . Kinder- 

\ marchen sollen erzAbit werden^ damit in ihrem reinen und hellen Llohtd 

die ersten Gedanken und Kr&fte des Herzens aufwachen und aufwaebMii.'* 

*} ^Der absolute Wert idealer Wabrheiteu, der das Gemüt erhebt 

nnd reinigt, bleibt sich gleich, mag er an historischen, rein poettftcben 

f oder sagenhaften Stoffeu haften, weshalb sich die Gesinnnng auch dureb 
Öbung m der Beurteil nng gedachter poetischer WillensTerh&ltntase ¥er- 
itärken kann,'' Ziller (Ethik, a B&l 

**) ^Es kommt alles darauf an, diese idealen Zielpunkte und Urtöib- 
normen fest genug auffassen lU lassen und unverltnuerlich rein wu er- 
halten. Jenes wird am sichersten dadurch be wirkte dass sie so früh als 
möglich durch Lehre und Beispiele dem Kinde eingepr&gt werden. Ein 
Mittel anter vielen kann hierzu das Märchen sein^ wenn es ntmlich 
nicht darauf ausgeht, durch ungereimte und fabelhafte Kombination nur 
SU unterhalte u, sondern in der Hülle des Wanderbaren einen relisiAs* 
sittlichen Sinn verbirgt, den man freilich dem Kinde nicht sum Sälnis 
als abstrakten MoraUatz gleicbs-am an den Konf werfen, sondern von 
ihm selbst herauafUhlen iaasöu muss, weil der konkrete Fall, selbst 
der bloss erzählte, dem Lebeudigeo Beispiele ahuUcher, in grosserer Tiefs 
anf Gesinnnng und Handluog wirkt, als die abstrakte Lehre»** Waiis,j 
Allgemoine Pädagogik. Ausgabe von Willmann^ 8. 133. 
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artig nahezu Wechselbegriffe sind, solche, in denen das stiefmütterliche 
Verhältnis eine hervorragende Rolle spielt, sind von vornherein ausge- 
schlossen. Aber wir brauchen auch solche nicht, da wir eine ganze 
Reihe Märchen haben, welche neben dem Adel der Klassizität auch den 
sittlichen Adel im vollsten Masse besitzen. Streng ist das Gute von 
dem BOsen geschieden; behält auch das Böse eine Zeitlang das Über- 
gewicht, so gewinnt doch den endlichen Sieg das Gute. Rührende 
Bilder, besonders des Wohlwollens und der Treue, treffen wir viele an. 
Mahnt uns nicht Lenchens und Fundevogels Wechselrede an das biblische 
Wort der treuen Ruth? Ebenso streng wird aber auch Ungehorsam 
und Lüge bestraft, während die Liebe für das Verstossene, Gedrückte, 
von allen Verlassene durch so viele Märchen sich hindurchzieht. Ein 
echt christlicher Zug! Was mit Mühe und Last beladen ist, das wird 
im Märchen bevorzugt. 

So ist wohl kein Zweifel: die Märchen, wenn nur recht ausgewählt, 
können keinen Anstoss in religiös-sittlicher Beziehung erregen. Auch 
ist es nur scheinbare Kleinlichkeit, wenn wir das Märchen mit Lehr- 
stoff befrachten wollen. In der UDgesuchtesten Weise werden diejenigen 
Vorstellungen, die es anregt, in der heimatlichen Naturkunde weiter ver- 
folgt. Eben weil das Märchen sich tief einsenkt und das ungeteilte freie 
Interesse für sich hat, kann man über seine Gegenstände die Gedanken 
hierhin und dahin lenken, ohne dass die Freudigkeit daran nachlässt. 
Zwanglos und in völlig kindlicher Weise wird dem phantastischen Wesen 
des Märchens dadurch ein genügendes GegeDgewicht gegeben, dass Dinge 
und Verhältnisse, auf die das Märchen hinleitet, zur Anschauung und 
Besprechung gebracht werden. Damit wird zugleich der Anfang gemacht 
in der Belehrung über die Umgebung des Kindes. Hierdurch würde auch 
der zweite Einwand wegfallen, dass die Phantasie eine zu grosse Rolle 
spiele und das Kind der Wirklichkeit entfremdet werde.*) 

Zur unterrichtlichen Behandlung im ersten Schul- 
jahr hat zuerst Ziller folgende zwölf Märchen aus der Sammlung der 
Gebrüder Grimm vorgeschlagen und zwar in nachstehender Reihenfolge: 

1. Das Märchen von den Sterntalern; 

2. Die drei Faulen; 

3. Die drei Spinnerinnen; 

4. Strohhalm, Kohle und Bohne; 

5. Die sieben Geislein; 

6. Hühnchen und Hähnchen oder der Tod des Hühnchens; 

7. Der Wolf und der Fuchs; 

8. Das Lumpengesindel; 

9. Die Bremer Stadtmusikanten; 

10. Zaunkönig und Bär; 

11. Funde vogel; 

12. Der Arme und der Reiche. 
Aus dieser Reihenfolge haben wir ausgeschieden „die drei 

Faulen**, weil uns die Belohnung der Faulheit bedenklich erscheint. 



•) Willmann, Vorträge 11. 
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Aus gleichem Omnde haben wir das dritte Märchen, ^die dre! SpbaeHntieii' 
we^elaassü. Aoeh hier findet Faulheit. Lüge nnd Betrog reiche ße* 
loh&nng. Wir wählten dafnr „Sehneew eise che n und Rosenrot*' 
und ^Fran Holle'*. So erhieUen wir ebenfalls zwölf Märchen, and 
iwar in dieser Reihenfolge: 

1. Die Sterntaler*); 

2. Frau HoOe; 

3. Strohhalm, Kohle and Bokne; 
4- Da« Lumpengesindel j 

5. Der Tod des Hühnchens; 

6. Der Wolf nnd die sieben Geisslein; 

7. Der Wolf und der Fuchs; 

8. Der Zaunkönig und der Bär; 

9. Fundevogel; 
10* Scbneeweiasehen nnd Rosenrot; 
IL Die Bremer Stadtmusikanten ; 
12» Der Arme und der Reiche.**) 

Die Auswahl der Märchen und ihre Anordnung erfolgt, wie 
gesehen haben , mit Rücksicht auf die in ihnen liegenden B&^mnnngsrer- 
hältnisse, da ja der Märchen Unterricht ansdrücklieh als „OealnnuDgi* 
Unterricht'* gekennzeicknei worden ist. Hierbei kommt es nun ki erster 
Linie darauf an, dass der Ausgangsponkt ein riehtiger ist 
Diesen Ausgangspunkt bildet in naturgemäsaar Weise das Familien- 
leben. Durch Idealisierung der Eltern-Verhältniflse erhalten wir die 
Vorstellung Gottes, so wie es Herbarr verlangt in den W^orten; 
y^Dem Kinde sei die Familie das Symbol der Weltordnuug ; iroii den 
Eltern nehme man idealisierend die Eigenschaft der Oottlieit/ «Als 
der Endpunkt der Welt, als der Gipfel aller Erhabenheit muss die Idee 
Gottes schon in früher Kindheit heryorschimmem^ sobald das Gem&l an- 
fängt, einen Überblick zu wagen über sein Gewissen und Denken, 
Fürchten nnd Hoffen; sobald es über die Grenze seines Horizontes bin* 
auBsnschauen versucht Nie wird Religion den ruhigen Fiats In der 
Tiefe des Herzens einnehmen, der ihr gebhhrt, wenn ihr Gnmdgad&nke 



*) Aokerm&cn, J&hresbericbt der Karolinenicbule and de« 
LehreriDnen-SeminaTä vom J&bre IBBl, S. 45* hält L g. dieselbe Reiben- 
folge lune. Für das Märchen „Der Tod dea Hühncheua*' ist dort einge- 
setzt ^ScbneewebacheiL und Rosen rot*^. 

**i VergL Bräutigam, Der Vorbereitnugskaraus im ersten Scbttl- 
mbr. Weimar 1887^ S. 78 £t Die daselbst gegebeue AbäDdernng des 
Märchen« und desisen tnetbodieebe Bearbeitang kOnnen wir nicht biÜigen. 
— Hartmann. Analvise dee kindlichen Gedankenkretsei^ Annähere 1895^ 
begnügt sich mit vier Märchen: Die sieben Geiäalein, Rotkäppchen, FmidflFP 
Vogel, Sterntfller — und ^war fiir daa Sommerhalbjahr. Sodann treten 
biblische Erzählungen au» dem Neuen Testament ein. Seite 92. VergL 
ferner : S i e b e n b ü r g. Schul- und Kircheubote 1885, Nr. 9, S, B0€. Andere 
schlagen acht Märchen zur Bearbeitung im ersten Schuljahre 7or: 
Die Sterntaler; Der sUsse Brei; Strohhalm, Kohle und Bohne; Frau Hoile; 
Der Wolf und die sieben Geieslein: Der Wolf und der Fuchs; Funde- 
Togel; Der Arme und der Reiche. Die Zahl wird selbst verstandUeh nach 
den veraehiedenen Schulgattnngen eine wechselnde sein. 
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sieht m den Ältesten gehOrt, woza die Erinnemngr hinanfreieht, wenn er 
lieht Tertrant nnd versehmolsen wurde mit allem, was das wechselnde 
Lehen im Mittelpunkt der Persönlichkeit zurflckliess.'' Daher stellten 
wir das Märchen von den Stemtalem Toranf. In ihm tritt das reli- 
f iOse Interesse in den Vordergrund; seine Pflege ühemimmt ausser den 
fesinnanghildenden Stoffen vor allem auch, wie schon ohen henrorge- 
boben wurde, die zweckmässig eingerichtete Schulandacht. Auf sie 
werden wir gleich durch das erste Märchen gefBhrt. 

Aber auch die fibrigen Interessen der Teilnahme, das sympa- 
thetische und das soziale, finden in den Märchen reiche Nahrung. 
Denken wir aber an die ursprünglichen Ideen, welche die Ethik uns 
darlegt, so ist reichlich Gelegenheit gegeben, die Idee des Wohlwollens 
wie die der Vollkommenheit, die Idee der Billigkeit wie die des Rechts 
in den Herzen der Kinder zu erwecken. Übrigens spielt bei der An- 
ordnung der Märchen auch die Berficksichtigung der Jahreszeiten eine 
Bolle, wie dies aus dem folgenden Abschnitt über „Naturkunde** henrorgeht* 

Dass noch andere Reihenfolgen denkbar und ausführbar sind, soll 
damit nicht geleugnet werden. Wir selbst haben in der Obungs- 
•ehule des Pädagogischen Universitäts-Seminars zu Jena 
eine abgeänderte Reihenfolge eingeschlagen. Die Gründe, die für die 
Änderung sprechen, sind im 4. Heft „Aus dem Pädagogischen Univer- 
idltts-Seminar zu Jena*', Langensalza 1892, Seite 177 ffl*) und in Reins 
■neyklopädie IV. Band, Seite 676 ff. dargelegt worden. Wir verweisen 
9Mt diese eingehende Darstellung, deren Ergebnis in folgender Auf- 
stellung gipfelt: 

1. Der Wolf und die sieben Geisslein; 

2. Rotkäppchen; 

3. Fundevogel; 

4. Frau Holle; 

5. Die Kornähre; 

6. Hühnchen und Hähnchen; 

7. Vom Tode des Hühnchens; 

8. Strohhalm, Kohle und Bohne; 

9. Der Wolf und der Fuchs; 

10. Die Bremer Stadtmusikanten; 

11. Schnee weisschen und Rosenrot; 

12. Der süsse Brei; 

13. Die StemUler; 

14. Der Arme und der Reiche. 

*) Beiträge zum Märohennnterricht im ersten Schu^ahr. Von 
IL Landmann. Seite 100 sind die Richtlinien für die vorgeschlagene 
Soihenfolge ethischer and psychologischer Natur dahin besimmt worden : 

1. Die Gesinnangselemente sind der natürlichen Fortbildung des 
kindlichen Gedankenkreises anzupassen. 

2. Die Familie ist zum Ausgangspunkt der Belehrungen über Gh>tt 
zu machen. 

3. Schon frühzeitig sind die religiösen Vorstellungen dem kindlichen 
Gemüt zuzuführen. 

4. Es müssen auch die Erfahrungen and Gesinnungen, welehe ans 






Ig4 ^^^ Märchen — Die Behandlung des LehrBtofiTes 

Tritt nmi zu der rechten Auswahl nud Eeihenfolge der M&rcheQ 
eine pädagogisch richtige, von einem warmen und kindlichen Unterrichta- 
ton begleitete Behandlung hinzn, bo kößDen dleae ffeineti reiebeB Sebatz 
Von GemiitBleben entfalten^ m welchem die zartesten Saiten eine» Kinder- 
harzeni anklingen. Unter allen Umständen aber mnss in der Darreiuhnnj^ 
dieser Geistesnahmng das richtige Mass gehalten nnd durch ßelebmngt^n 
aller Art, die sich daran knüpfen, über Tiere und Pflanzen ^ über mensch- 
liche BerufsartenT über Vorgänge im Leben dem Keich der Träome, in 
welche das Märchen versetzt, ein Gegen gewicht gebildet werden. Wo 
aber das richtige Mass gehalten und eine gute Auswahl getroffen wird^ | 
da werden diese Erzäblangen ein guter Engel tür den Menschen, der 
ihn^ wenn er auszieht ins Leben, nnter der vertraulichen Gestalt eines 
Uitwanderuden begleitet; da ziehen sich aus diesen Morgenträumen der 
Eindheit geheimnisvolle Fäden in das spätere Geistesleben.*) 

Die bleibende Frucht aber davon, dass man das Kind in der Märehen* 
weit seine eigenste Welt durchleben läset, ist der poetische Sinn, die 
begeisterungsfähige ideale Gesinnung^ ein Trost und eine Erbebuuf für 
jene Tage, wo das Kind ana seinem Paradies vertrieben im Sebweieii 
fteines Angesichts das Brot der Erkenntnis essen mnss. 
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Die Märchen 

Siehe die betreffenden Erzählungen in dem „Lesebuch fUr daa zweite^ 
Schuljahr «. 4 Aufl., Leipzig, H, Bredt, 1900**) 
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Die Behandlung des Stoffes 

Vorbemerkung 

Die Mftrcben eignen sich aus naheliegenden Gründen vordreffUch 
zum entwickebd- darstellenden Unterricht, wie er Seite 139 ff. nnd in 
Beins Encyklopädie L Band, Seite ÖSO ff. auseinander geaeUt Ist Es 
empfiehlt sich also, die Erzählung nicht einfach zn geben — wenn dlet 
auch für den Lehrer das bei weitem Leichtere ist — sondern durch 
Weehselrede aus den im Vorsttllungskreis der Kinder liegenden Er- 
fahrungen, den sinnlichen Vorstellungs- und GefüUa-Klementen die Er- 



den Festen des Kirchei^ahrea nnd den reUgiöeen Gebrftnchen da# 
Hanses auf das Kind flbargehen, sorgfaltig bearbeitet werden. 
5. Als fünfte EichtliDie ist noch binznaufQgen, dass die Beihenfolge 

auch REicksIcht auf die Jabreszeiten mn nebnien hat 
•) Mehl, Gedanken über die sittlich-religiöse Bildung nnd Erziehung 
nnaerer Jagend und unseres Volkes. Wien 1879. 

••) Vergl, Just, 12 Märchen in daratellender Form etc. Leipaig, 1B9«. 
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Zählung: gewinnen zu lassen. Dadurch wird auch vermieden werden, 
daas, wie es so häufig geschieht, die Kinder mit dem Eintritt in die 
Schale verstummen, wenngleich sie vor ihrem Eintritt ausserordentlich 
lebhaft, wissbegierig und mitteilsam waren. 

Nachstehend haben wir ein ausführliches Beispiel für den ent- 
wickelnd-darstellenden Unterricht gegeben. Das gesperrt Gedruckte wird 
von den Kindern herzugebracht. Es versteht sich von selbst, dass der 
Lehrer sich durchaus nicht auf die Worte, wie er sie zu haben wünscht, 
klemmen darf. Denn hier ist dem eigenartigen, an den Dialekt an- 
klingenden Ausdruck des Kindes ein weiter Spielraum gestattet. 

Bei einer Unterrichtsform aber, wo so viel abhängt vom Geschick 
des Lehrers, von seiner Lebendigkeit, von seiner Fähigkeit, dem kind- 
lichen Gedankenkreis nachzugehen und der kindlichen Ausdrucksweise 
sich anzuschmiegen, ist es schwer, Vorbilder für den Unterricht zu geben. 
Gerade hier muss der Lehrer das Beste dazu tun. 

Nachdem die Erzählung gewonnen ist, tritt die ethisch-religiöse 
Vertiefung ein, oder wenn diese in die Gewinnung des Stoffes binein- 
gewebt war, die Zusammfassung der Urteile. Von da aus schreitet der 
Lehrer dann zur Gewinnung des allgemeinen Satzes (3. und 4. Stufe) 
vor, wenn die Triebkraft der Gedanken und Stimmungen dazu nötigt. 
Später werden die gewonnenen Sätzeben in einfacher Weise gruppiert, 
um durch klare Übersicht des Erarbeiteten dieses selbst immermehr zum 
bleibenden Eigentum der Kinder zu machen und an die folgenden 
Schuljahre weiterzugeben. 

1 Ausführliches Unterrlchts-Beispiel 
Präparation zum Märchen: Fundevogei*) 

(Entwickelnd-darstellender Unterricht) 

Obersicht 

I. Einheit 

Ziel: Wir wollen erzählen, wie ein kleines Mädchen seine gute 
Mutter verloren hat und dann zu fremden Leuten gekommen ist. 

1. Wie der Adler das Kind raubt. 

2. Wie die Mutter traurig ist. 

3. Wie der Jäger das kleine Mädchen mit nach Hause nimmt. 

4. Wie Lenchen und Fundevogel einander lieb haben. 

IL Einheit 

Ziel: Wie Lenchen Fundevogel aus einer grossen Not hilft. 

1. Wie die alte Sänne Fundevogel umbringen will. 

2. Wie Lenchen und Fundevogel in den Wald gehen. 



*) Von Oberlehrer H. Landmann in Jena auf Grund seines Unter- 
richts in der Übungsschule des Pädagogischen Üniversitäts-Seminars za 
Jena. (Vergl. das 4. Heft: Aus d. Pädag. Univers.-Sem. za Jena. Langen- 
salza, Beyer & S. 1892.) Vergl. die Arbeit von Jast: Märchenanterrich t. 
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IIL Einheit 

Zieh Was die Kj^chin tnt^ als sie siebt, dass die Kinder fort dn^^ 

1, Wie die Köchin drei Kneclite fortschiekt. 

2, Wie die Knechte zum zweitenmal fortgehe a. 

3, Wie die Köchin a^lbBt mitgeht tmd atirbL 



I Einheit 

Zieh Wir wollen heute erzÄhlen, wie ein ganz kleines MMche 
Beine gute Mutter verloren hat und dann zu fremdes Lenten 
kommen ist. 

L und a Stnfe 

L DaB arme Kind hat ein groasee IJni^lnck getroffen. Bi 
seine Mutter verloren. Was mag denn geschehen sein? Die Mvttei 
jfit krank geworden und gestorben*) So war es diesmal 
nicht. Denkt euch nur, daa kleine Mädchen ist seiner Mutter geraubt 
worden . , . , . . Da iit der Wolf gekommeui hat das Kind 
in den Wald geschleppt and dort gefressen. Da wäre ji 
das Mädchen tot gewesen und konnte nicht m. fremden Leniea 
kommen,**) . . . * Als der Wolf daa Kind verschluckt hatte, 
legte er sich nuter einen Baum schlafen. Da kam der 
Jäger und seh o st ihn tat. Dann schnitt er dem Wolf« 
den Baneh auf, — da war das Mädchen wieder lebendig^ 
Ob der JUger das MUdchen nicht gern wiedergebracht hätte. .Ta|| 
aber der Jäger wu SB te nichts wem das Kind gehdrt e» Konnte 1 
es das Mädchen dem Jäger nicht sagen? Das war noch gans klein 
nud konnte noch nicht sprechen. Was tat da der J&fer? Er 
nahm das Mädchen mit nach Hause. 

Da wäre ja die Öeachtchte fast ebenso geweaen^ wie die roD Bot* 
käppchen. Der Wolf ist aber nicht dabei gewesen, sondern ein Baib* 
Togel hat daa KJnd geraubt. Das ging so zu: Die Mutter war gmi 
arm. Sie hatte nicht einmal so viel Geld, um sich für den kalieit 
Winter Kohlen und Holz***) zum Einheizen zu kaufen. Eizähtt mir» 
wie sie da Holz bekommen bat! Sie ging in den Waid und lai 
dürres Holz zusammen. Dann? Dann band sie eine grosse 
W^eile und trug sie nach Hanse. Wo Hess sie denn das kleine 
Mädchen? Das kleine Eädcben nahm sie anch mit in den 
Wald. Wenn sie Holz las, legte sie es unter einen ßanm; 
da schlief es so lange. Ob sie nicht auf das Kind aufgepasst hat? 
Sie ging aber nicht weit von dem Kinde fort, damit et 
kein böses Tier holen kannte. Der Adler hat's aber doch ge- 
holt und denkt euch, die Mutter ist'S nicht einmal gewahr geworden. 



*j Die gesperrt gedruckten Sätze geben die Antworten der Kinder an. 

♦*) Die Erianemng an das Ziel bewahrt die Kinder vor Äbschweifangen 
Ton der Sache. 

•♦*) Es kann anch dafilr daa Sammeln von Beeren oder Blumen geaoUt 
werden, Auch ein SpasEiergang wird anderswo paasender gewählt werden. 
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Wie mag das zugegangen sein? Es ist geschehen, wie die Matter vom 
vielen Holzlesen einmal recht müde war. Wer erzählt? Einmal war 
die Matter recht müde. Da setzte sie sich anter eioen 
Baam aaf das weiche Moos und schlief. Wo war das Kind? 
Das kleine Mädchen nahm sie aaf ihren Schoss, and es 
schlief auch. Weiter! Wie sie alle heide fest schliefen, 
kam ein grosser Adler*) vorbeigeflogen. Der fasste das 
Kind mit seinen Krallen an and trag es weit fort. Wohin? 
In sein Nest. Die Matter konnte ihn aber doch abwehren! Die 
Matter merkte es nicht, denn sie schlief ganz fest. So ist 
die Geschichte gewesen. Wovon haben wir erzählt? 

Überschrift: Wie der Adler das kleine Mädchen ranbt. 

Zusammenfassung: Eine arme Frau ging mit ihrem kleinen 
Mädchen in den Wald. Sie wollte Holz lesen zum Einheizen im kalten 
Winter. Das kleine Mädchen legte sie unter einen Baum. Dort schlief 
es, wenn die Mutter Holz las. Die Mutter passte aber immer auf, dass 
kein böses Tier das Kind holte. Einmal wurde die Mutter im Walde 
auch müde. Da setzte sie sich unter einen Baum und schlief. Das kleine 
Mädchen nahm sie auf ihren Schoss, und es schlief auch. Wie sie 
schliefen, kam ein grosser Adler geflogen. Der fasste das Kind mit seinen 
Krallen und trug es fort in sein Nest. Die Mutter wurde es aber nicht 
gewahr, weil sie ganz fest schlief. 

2. Erzählt mir jetzt von der Matter, als sie aufwachte!**) Als 
die Matter aufwachte, war ihr liebes Mädchen fort. Da 
war sie sehr erschrocken — und dachte? — und dachte, das 
hat mir ein böses Tier geraubt. Hat sie gesucht? Sie suchte 
auch im ganzen Walde nach dem Kinde, aber sie fand es 
nicht. Wie wurde es ihr da zu Mute? Da wurde sie ganz 
traurig und weinte sehr. Sie musste nun allein nach Hause 
gehen und dort war sie auch ganz allein. Da konnte sie ihr liebes 
Kind nie vergessen. Wisst ihr, was sie alle Tage getan hat? Sie 
hat alle Tage geweint — so lange, bis ihr die Augen ganz rot 
wurden. 

Überschrift: Die Mutter ist sehr traurig. 

Zusammenfassung: Als die Mutter aufwachte, war ihr Kind 
fort. Da war sie sehr erschrocken und dachte: Das hat mir ein böses 
Tier geraubt. Die Mutter ging nun in den Wald und suchte ihr kleines 
Kind, aber sie fand es nicht. Da war sie sehr traurig und fing bitterlich 
zu weinen an. Sie musste nun allein nach Hause gehen und zu Hause 
allein wohnen. Die Mutter konnte ihr kleines Mädchen ear nicht ver- 

f essen. Alle Tage dachte sie daran und weinte dann so lange, bis ihr 
ie Augen rot wurden. 

3. Was mag denn aus dem geraubten Kinde geworden sein? Der 
Adler hat es in sein Nest getragen und dort tot gehackt. 



*) Nennen die Kinder einen andern Vogel, so lasse man sie dabei; 
einmal wurde ein Rabe genannt, und derselbe stieas auf keinen Wider- 
spruch. 

**) Die Lage der Mutter erweckt Gefühle, äie schon im Erfahrungs- 
kreise der Kinder liegen; darum werden sie die Antwort nicht schuldig 
bleiben. 
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Ich deake, es kommt m f^mdeii LenteD, da miiss ea doch am Leben 
geblieben Bein. Vielleicht ist es dem Adler abgeDommen worden? Der 
Jäger ist gekommen und hat den Adler tot, gescholten. 
Wir wollen sehen. Dort im Walde, wo das kleine Mädchen hini^etraKen 
wnrde, war wirklich ein Jäger (Förster) auf die Jagd geganf^a. Er- 
zählt davon! In dem Walde war ein Jäger aaf der Jagd 
nnd wollte einen Hasen schiessen. Er tand aber nicht glei- 
einen nnd ging deshalb tief in den Wald hinein. Es war ganz still 
Walde. Anf einmal hörte der Jäger etwas schielen _ . . . Das waf 
das kleine Mädchen. Der Jäger dachte^ da will gewiss — dei 
Wolf ein kleines Kind fressen; den will ich gleteb tot 
schiessen. Was tat er nun schnell ? Nnn lief er schnell dahin^ 
wa das Kind schrie. Weiterl W'ie er ein Stückchen gelantei 
war, fand er das kleine Mädchen. Wo? Es sass hoch oben 
anf einem Banme im Adlerneste, War der Adler auch da? 
Der Adler war aber nicht 2U Hause; er war in den W^ald 
geflogen. Erzähle nnn weiter vom Jäger! Der Jäger kletterte 
nun schnell auf den Baum und holte das Kind herunter. 
Das Mädchen war gar nicht zerbackt. Da sprach der Jäger: Dn armei 
Kind sollst nicht sterben. Ich will dich mit nach Hanse 
zu meinem kleinen Lenchen und dich mit Üim gross ziehen. 

Das tat er anch. 

Überschrift: Der Jäger nimmt das kleine Mädchen mit nach 
Hanse. 

Zu^amiDeiifassuDg: Ein Jäger giug Buf die Jagd und wolltaj 
«men Hasen echieäseD. Br fand aber nicht gleich eifien und ging danm 
weit hinein in den Wald. Auf einmal hörte er ein kleines Kind achreieo 
£r dachte f das will gewiss der Wolf fressen und lief achneÜ, um d« 
Wolf tot zn achiessen. AJs er ein Stückchen gelaufen war, sah er d«i* 
kleine Mädchen hoch oben anf einem Banme im Adlerneste. Der Jäger 
kletterte nnn rasch hinauf und holte das Kind herunter. D&nn nahm er 
#a mit nach Hause zu aeinem Lenchen. 

4. Was hat wohl Lenchen angegeben^ wie es das kleine Uftdehsa 
iah? Lenchen freute sich sehr Es glaubte, es wäre ein 
Schwesterchen* Nun wollte Lenchen auch gleich wissen^ wie du 
Schwesterchen hiease. Dai wnsste aber der Jäger selbst nicht. Da sagte 
er: ea soll Fundevogel hefssen. Warum denn? Er hatte ea in einem 
Vogelneste gefunden, Kun freute sich Lenchen noch viel mehr 
und hatte Ftindevogel sehr llek W^er erzählt davon? Sie trug Fand«* 
vogel und spielte mit ihm etc. Nachts aber? In der Nacht 
schiefen sie zu la muten in einem Bettchen, Bald wurde nua 
Fnndevogel gross nnd hatte Lenchen auch sehr lieb. Beide waren iq 
gute Kinder, dass sich der Jäger über sie freute. Erzählt mir noch 
mehr von den gaten Kindern! Haben sie sich gezankt? Lenchen und 
Fundevogel zankten sich nie. Manchmal brachte der Jigef 
Lenchen Beeren mit. W^as tat da Lenchen? Da gab sie Fnndevogel 
auch welche. Wenn aber Fnndevogel Beeren hatte? _ . da bekaos 
Lenchen auch welche. Die beiden hatten sich so lieb, ¥ 
d&a andere nicht sah, war es jedesmal ganz traurig. 
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Überschrift: Wie Lenchen and Fnndeyogel einander lieb haben. 

Zusammenfassung: Als der Jäger nach Hause kam, freute sich 
Lenchen sehr über das kleine M&dchen. Es wollte auch gleich seinen 
Namen wissen. Da sagte der Förster : Es soll Fundevogel neissen, weil 
iohs in einem Vogelneste gefunden habe. Fundevogel und Lenchen wurden 
nun recht gute Kinder und machten dem Jäger viele Freude. Sie zankten 
sich nicht. Wenn eins Beeren oder etwas anderes hatte, so teilte es mit 
dem andern. Die beiden Kinder hatten sich so lieb, dass sie traurig 
waren, wenn eins das andere nicht sah. • 

Ziel: Nun wollen wir einmal das Ganze erzählen und dann zusehen, 
wer uns von beiden gefällt. 

3. Vertiefung: Wer gefällt dir und warum? Der Jäger, weil 
er dem kleinen Mädchen ans der Not hilft. Wer tut dem 
Jäger auch leid? Der Jäger ist mitleidig; er hat ein mitleidiges Herz. 
Für wen sorgt er? Was gibt er dem Kinde? Warum gefallen euch die 
Kinder auch? Sie sind artig, zanken sich nicht, teilen, was sie haben. 
Es sind gute Kameraden. Wer freute sich darüber? Wer war böse? 
Adler. Warum? Wer tut uns leid? Mutter und Kind. Warum? 
Sie haben Unglück gehabt. 

IIL Stufe: Nennt eine andere Mutter, die auch ihre Kinder durch 
ein böses Tier verloren hat! Die alte Oeiss. Fundevogels Matter 
hatte aber ein grösseres Unglück. Warum? Sie hat Fundevogel 
nicht wieder bekommen. Was hat der Jäger ebenso gemacht wie 
die alte Oeiss? Für Lenchen und Fundevogel gesorgt. Wie? 
Hat die Geiss auch aus der Not geholfen? Kennt ihr noch andere gate 
Kameraden und artige Kinder? Die Geisschen. Warum? Wer war 
so böse, wie der Adler? 

IV. Stufe: Wer in Not ist, dem hilf! Gute Kinder sind mitleidig. 
Geschwister sollen sich vertragen. 

Du liebes Schwesterlein, 
Wir wollen immer recht artig sein. 
Haben dann Vater und Mutter beide 
An uns Kindern ihre Freude. 

V. Stufe: Wann musst du Mitleid haben? Kannst du schon aus der 
Not helfen? Wem gibst du etwas von deinem Brote, Zucker, Apfel? Was 
maobst du im Winter, wenn die Vögel Hunger leiden? Wie kannst du 
Vater und Mutter erfreuen? 

2 Einheit 

Ziel: Heute wollen wir erzählen, wie Lenchen Fandevogel aus 
einer grossen Not hilft. 

L und IL Stufe: 

1. Das ist aber ein armer Fundevogel. Erst hat er seine Mutter 
verloren, und heute kommt schon wieder Unglück über ihn. Was nur 
mit ihm sein mag? Fundevogel ist sehr krank geworden. Da 
hätte aber Lenchen nicht helfen können, sondern nur der Doktor. Es 
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kmm eiD ganz anderes Unglück über Um Seht, der J%er hatte 
alte ECchin (Magd), die hiess die alte Banne. Das war ein bJtterbdeei^ 
"Weib und konnte Fimdevogel nicht leiden. Warara? Weil Fände* 
Togal nicht Ins Hans gehörte. Die Köchin memte es gar niüht^H 
gut mit Fnndevogel War der Jäger im Walde, so hatte ee FandevogetS 
Eicht gut Wenn Mittagbrot gegessen T^iirde ..... da gab die 
£öehia Fnndevogel nicht genng zn eisen. Wenn Fimde?ogei 

in, die Stube kam 00 steckte ihn die Koebin wieder 

hin an 8. Sie schimpfte ihn anch nnd sagte: gebe ans dem Haose, denn 
dn geb5i'6t gar nicht zn nns. 

Wenn der Jäger nach Hause kam nnd Fundevogel recht lieb hAtte 

und Beeren schenkte, da ärgerte sich die alte Saatie —^ 

, , . , . io sehr, dasa sie ganz gelb wurde — nnd dachte bei sie 
Fundevogel mnes aus dem Hansel Hört, was de da tun wollte; 
Tages nahm sie aswei Eimer nnd trug vieles Wasser in einen 
Kessel. Vierjual ging sie an den Brunnen« Das sah Lencben und 
wunderte sich, W'arnm? Dass die Köchin so viel Wasser in den 

Kessel trug. Lenchen hatte aber anch Angst ^ sie dachte die 

Köchin wollte Fundevogel hineinwerfen. Wie fragte di 
Leuchen? Warum trägst du denn soviel Wasser? Da antwortete 
die alte Sänne; Wenn du es niemand verraten willst, will ich diri 
sagen. Lencben versprach es niemand zu sagen. Was sagte ihr hob 
die Kßcbin? Ich will Fundevogel hineinwerfen. Der Jäger 
durfte es aber nicht merken , . . sie wollte es tun, wenn der 
Jäger im Walde war« Das bat sie auch mit gesagt. Wie hat iis 
gesprochen? Morgen früh, wenn der Jäger in den Wald ge- 
gangen ist, will ich Fundevogel in den Kessel werfen aoj 
Ihn kochen. 

Überschrift; Wie die alte Sänne Fundevogel umbringen wQl. 

Znaammenfassnng: Der Jäger hatte eine alte Köchin, die hiesi»" 
die alte Saune. Das war eine böse Frau Sie konnte Funde vogel nicht 
leiden, weil er nicht ins Haus gehörte. Wenn nun der J&ger nicht xu 
Hanse war, hatte es Fundevogel achleeht. Da gab ihm die Köebia nicht 

genug zu 688611, Wenn sie ihn sah, schimpfte sie ihn, und wenn er in 
ie Stube kam. steckte sie ihn wieder hiuans. Der Jager hatte Fnode- 
TOgel recht lieb und brachte ihm oft Beeren aus dem Walde mit. Weun 
daa die Köchin sab, ärgerte sie sich gelb uud dachte: Funde vogel muis 
aua dtsm Hause. 

Eines Tages trug die Köchin viel Wasser in den groeaen KeiieL 
Viermal ging aie an den Brunnen, Da sprach Lenchen: Warum trigst 
du denn so viel Waaaer in den Keaael? Die Köchin antwortete: Wesa 
du ea niemand verraten wLllat; will ich dirs sagen. Morgen frdh, wema 
der Jäger in den Wald iat, will ich das Wasser heiss machen nnd Fnnd«> 
TOget hineinwerfen, 

2, Was wird nun Lenchen tun?,. 

Lenchen ersählte Fundevogel alles wieder und sagte, 
gehe fort, sonst mnsst da sterben. Da hat wohl Lenchen 
Fundevogel verlassen? Nein^ Lencben ist auch mit gegangea 
Gewiss, aber die Kinder mnssteu alles ganz heimlich anfangen^ damit et 
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die Sänne nieht merkte. Da hat Lenchen Fnndevogel am frühen Morgen, 
als der FOrster im Walde war and die Köchin noch schlief, alles erst 
eniUt und ist mit ihm fortgegangen. Da könnt ihr mir erz&hlen, wie 
C0 gewesen ist Am andern Morgen ging der Jäger sehr fr&h 
»if die Jagd. Die alte Sänne aher schlief noch. Lenchen 
mmä Fandevogel lagen anch noch im Bette. Da erz&hlte Lenchen Fande- 
▼ofttl . . . gestern schleppte die alte Sänne viel Wasser 
iB den Kessel. Weil ich sie daram fragte, sprach sie: Morgen 
frih, wenn der J&ger anf der Jagd ist, will ich Fände- 
▼ogel hineinwerfen. Stehe nnn aaf, wir wollen zasammen 
fortgehen in den Wald. Fandevogel war es zafrieden, and 
sie gingen beide fort Ehe sie aber weggingen, sagte Lenchen za 
Fndevogel: Verlässt da mich oicht, so verlasse ich dich aach nicht 
Findevogel aber antwortete: Nnn and nimmermehr verlasse ich dich. 
Dm erz&hlt mir nan aach mit 

Überschrift: Wie Lenchen and Fände vogel in den Wald gehen 

Zasammen fassQDg: Am andern Morgen ging der Jäger sehr frfth 
aaf die Jagd. Die Köchin schlief noch, and Lenchen und Fandevogel 
lagen anch noch im Bette. Da sprach Lenchen zu Fandevogel: Verlässt 
d« mich nicht etc. ... Da spracn Lenchen: Ich will dir erzählen . . . 
•tc ... 80 stehe nnn schnell aaf and läse ans in den Wald gehen. 
Pondevogel war es zufrieden and sie gingen fort 

Vertiefaog: Was sagst da über die Köchin? Sie war ein 
¥ d ■ e 8 Weib. Warum ? Sie wollte Fandevogel nicht im 
Halte behalten. Sie war anob neidisch. Wann? Wenn es 
dor Jäger andLeochen mit Fandevogel gut meinten. Was 
war am schlechtesten von der Köchin? Wem gefällt so etwas aach 
lieht? Dem liebea Oott 

Kannst da mir von den beiden Kameraden sagen, was recht schön 
war? Sie haben sich nicht verlassen. Wann sogar nicht? in 
dir Not, im Unglück. 

IIL Aach ihr helft euch gegeoseitig, wean ihr in Not seid. Da 
gibit dem Kameraden ein Stück Brot, wenn er keine hat, aad er hilft 
dir aich wiederam. Und so ist*s recht Denn: 

IV. «Gate Kameraden dürfen sich im Uoglück nicht verlassen. ** 

V. Was tnst da, wenn dein Schal-Kamerad krank ist? 



3 Einheit 

Ziel: Was wird die Köchin tan, als sie erfährt, dass die Kinder 
fort sind? 

I and IL Stafe: 

L Als Lenchen and Fandevogel fort waren, stand die Köchin aach 
aif. Was tat sie nan? Sie machte Feaer an and legte tüchtig 
fiolx an, bis das Wasser kochte. Weiter! Als das Wasser 
kochte, giog sie in die Kammer and wollte Fandevogel 
holen, aber er war fort, and Lenchen war aach fort 
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6ewisa hat da die Sänne Angü bekommen ! Ja, aiefiirebteteiich 
Tor dem Jäger; der wird sehr böse werden, wenn dl« 
Kinder nicht mehr da sind. Der Jäger wird die Köchln atrafen. 
Da fiel ihr ein, dasa die Kinder in den Wald gelaufen wären. Sie 
wollte sie dud wieder holen. Sie hatte atif dem Hofe drei Knechte^ die 
ihr helfen mnssten. Wer erzähit weiter? Da sprach die alte 
Sänne zu den Knechten: Lanft den Kindern sohnell nael 
and bringt Lenchen wieder. Fnndevo^el laset im W^alde. 
Und die Knechte liefen? ..* liefen auch schnell fort nach dem 
Walde, Es danerte auch nicht lange ^ so sahen Lenchen und Fnnde^ 
vogel auch die Knechte kommen. Nan war die Not erst gross. Aber 
Lenchen und Fnnde^ogel fürchteten sich niehL Wlsst ihr, wie sie dachten? 
Sie dachten, der liebe Oottwird schon helfen. Und der liebt 
Gott half aach. H(5rt« wie! Lenchen sprach wieder ^n Fnndevogel; 
Verläset dn mich nicht, so verlasse ich dich auch nicht 
Sprach Fnnderogel: Nun und nimmermehr. Da sagte Lenchen i Werde 
du znm Rosenst^ckchen und ich zom Roschen darauf. Was geschah da? 
Fundevogel war ein BosensOckchen und Lenchen das 
Höschen daran. Erzählt weiter, ob die Knechte die Kinder gefuDden 
haben. Wie nun die Knechte kamen, sahen sie die Kinder 
nicht Was sahen sie? Sie sahen nur das Rosenstöckeheii 
und das Höschen darauf. Was thaten sie? Da gingen sie 
wieder nach Hanse — und erzählten der Kochin: wir haben 
nur ein Hosensttlckchen und ein Röschen darauf geseheo. 
Wie das die K5chin hörtef wurde sie sehr böse, schalt die Knechte aad 
tagte: ihr hättet den Rosenstock entzwei schneiden und daa EGaehs 
abbrechen und mitbringen sollen. Geht jetzt schnell hin und tut's. 

Überschrift: Wie die Köchin drei Knechte fortschickt. 

Zusammenfassung. 

S. Erzählt mir nnn^ wie die Knechte zum zweitenmal fortgehe 
Da liefen die Knechte wieder schnell fort. Lenchen 
FundeTogel sahen sie bald wieder kommen. Was sprachen da Lencben 
und Fundevogel wieder znsammen? VerlÄsst dn . . . . , etc. Denkt 
euch, was ietzt aus den Kindern wurde. Lenchen sprach : So werde da 
eine Kirche und ich das Kreuz darauf Hun? Gleich war es ge- 
schehen. Wie nun die Knechte kamen, sahen sie nur eine 
Kirche und ein Kreuz darauf Da gingen sie wieder nach 
Hause und sagten es der Köchin. Die wurde aber wieder böse 
und sagte: Ihr Narren ^ ihr hättet die Kirche abbrechen und mir &m^ 
Kreuz mitbringen sollen. 

Zusammenfassung unter der Üherschrift: Wie die Ki 

mm zweitenmal fortgehen, 

3* Zum dritteninal ging nun die 8anne selber mit DaTon kdosA 
ihr auch erzahieni Die Köchln ging nun selbst mit, wollt« 
Lenchen holen und Fnndevogel umbringen. Als alt dit 
Kinderkommensahen, sprach Lenchen: VerUsstdii,...ila. 
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Da sprach Lenchen: Werde da ein Teich nnd ich die Ente darauf. 
Weiter! Gleich war es geschehen, nnd als die Sonne kam, 
sah sie nnr den Teich und die Ente daranf. Sie wnsste aher, 
dass der Teich Fnndevogel war. Da legte sie sich daran und wollte 
ihn austrinken. Das bekam ihr aber schlecht. Die Ente kam nämlich 
geschwommen und .... zog die Köchin in den Teich. Da mnsste 
die bösse Hexe ertrinken. Wer war nun froh? DieEinder waren 
nun froh und gingen fröhlich nach Hanse; und wenn sie 
nicht gestorben sind, leben sie heute noch .... 

Zusammenfassung unter der Überschrift: Die Köchin geht selbst mit 
und stirbt. 

Vertiefung: Wer bekommt Strafe? Ist das recht? Warum? 
Von wem kommt die Strafe? Wem wird aus der Not geholfen? Wer 
hüft? Warum? 

III. Wer hat auch Strafe bekommen? (Wolf.) Warum? Wer 
wurde gerettet? (Rotkäppchen, die Geisslein.) 

IV. Wer gut und fromm ist, dem hilft Gott. 

V. Wann wirst du bestraft? Wann hat dich Gott gern? 

Zum Schluss folgt eine zusammenhängende Erzählung der ganzen 
Geschichte im Anschluss an den Mtinchener Bilderbogen über FundevogeL 
Begleitstoff: die Hey sehe Fabel „Vogel am Fenster**. 



Unterrichts-Skizzen *) 
entworfen von Seminar-Oberlehrer Fritz Lehmensick in Frankenberg i. Sa.****) 

I. Der Wolf und die sieben Geisslein ***) 

I. Einheit: Die Mutter. 

A I Ziel: 
Die alte Geiss sagt zu ihren Kindern : 
Ich geh auf die Waldwiese. 

a. Wo wohnen bei uns die Geissen ? Das haben wir auf unserm Ausfluge 

gesehen zu Gräntzels auf der 
Dornburger Strasse. 
Sie wohnen in einem Stalle. 



*) Ids Englische übersetzt von Dr. Abbot (Zeitschrift The Progressive 
Educator 1898—99. Lahainaluna Hawai Is.) 

*♦) Da es sich hier beim ersten Märchen darum handelt den Kleinen 
die eben in die Schule e^etreten sind die Sache möglichst zu erleichtem, 
ist von einem umfassenden Ziel abgesehen worden, 

***) Text: Lesebuch (f. IL Schuljahr 4. Aufl.: Leipzig Bredt 1900.) 
S. 3 sowie in Grimms Kinder- und Hausmärchen (Grosse Ausgabe Berlin 
1890 bei Wilhelm Herz) S. 15. 

Präparationen bei Just, Märchenunterricht S. 16. Bei Hiemesch, 
Gesinnungaunterricht Leipzig, Wunderlich 1885. S. 31. In erzählen- 
Das erste Schuljahr. 13 



iu 



Die Baliandtnng dei Lehritoiföi 



Woraus siod Wände und Daeb. 
Tür mid Fenster sind auch anders 

alB In unserer Wohaungl 
Und ihr Bett? 

1>. Die Oeias aber wohnte mit ihren 
Kindern in einer richtigen Woh- 
nung so wie ilir zm Hauee und 
zwar Parterre (im Erdgescboaa); 
3 Zimmer gab ea. 

Auch Mdbel standen drin* Welche? 



Auf dem Gange hatten aie noch 
etwas, daran konnte mau sehen, 
welche Zeit es ist. 

Das Pendel, das immer so bin und 
lie(r gebt, reicht aber fast bia 
auf die Diele, Was kann da 
leicht geschehen, wenn die Kinder 
unYerfiicbllg sind? 

Darum ging es in einem langen 
Kasten hin nnd her. Der reichte 
von der Diele bis zur Uhr, Darin 
liegen &mh die Gewichte. Aber 
wie konnte man die ühr da auf* 
ziehen ? 

c Weshalb wird wohl die Geiss auf 
die Waldwieae gehen? 

Was sagt eure Mutter zu euch, wenn 
sie auf den Markt geht? 



Aus Brettern. 

Die Tnr Ist klein. Die Fenster 

scbmaL 
Sie schlafen auf Gras, das attf der 

Erde üegt. 
Es gab eine Wohnstube^ eine Kticbei 

eine Kammer, 



In der Stube gab es einen Tisch 
und Stühle and einen Öfen> 

In der Küche standen Küchea- 
schrank und Küchenhank. 

In der Kammer war das Bett nnd^ 
der Waschtisch. 

Eline Wanduhr, 



Sie kl^nnen dran 
steht es still. 



stoBsen. 



Es wird wohl eine Tür au dem^ 

Kasten gewesen sein. 



Sie wollte Blätter, Gras und ßlnmei 
holen für ihre Geissen. Die Geissen 
hatten Hunger. 

Seid hübsch artig. Ich komme gleich 
wieder. 



der Form bei Linde, Dar stellen der Unterricht S. 129, Leipasfg^ Brand* 
atetter 1899. 

Erf&bninf:en aus der Praxis i Aus dem Päd. ümverAtt&tji* Seminar 
IV. Heft. (Land manu, Beiträge ä. M&rchennnlerricht) S. 135* Beyer & Mann, 
Xiangensaka 1892. IX. Heft (Lehm ensick* Semin arbericht: Heimatanainee 
aU Ünterrrichtigrnndlage) B. 163. 

Bilder: In Grimma K. und H. M. illustriert von Vogel, ersclitenen 
bei Braun nnd Schneider Mcmchen, 8. 23. 

Stoifskizse in Bergner, Materialien zur speziellen Meth,. Breaden 
1886 §64. 

Kindliche Phantasietätigkmt besteht im Wesentlichen in einem Über* 
trafen eines GedankenganzeD (hier: menschliche Wohnung) auf ein änderet 
(Leben d«^r Ziegen), i^iehe Praxis der Erstieb ungHschaie von Just, Ait«o^ 
bürg 1883 (PejchoL Beobachtungen an Kindem des ersten ScbaljalLre«) 
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und, dasB ihr 
lassen sollt 



niemanden herein- 



Da rief die Geiss alle ihre sieben 
Kinder herbei. Wozu? 

Vor allem sollten sie den Wolf 
nicht hereinlassen. Der sieht ans 
wie der grosse, böse Hnnd, den 
wir auf dem Löbdergraben sahen .*) 

Er frisst euch mit Hant nnd Haar. 
Was meinte die Geiss damit? 

Sie sagte: „Wenn ihr ihn sprechen 
hört, werdet ihr gleich merken, 
dass ich es nicht bin**. Wie 
klinkt es n&mlich, wenn die Ziege 
spricht? 

Und der Wolf machts wie der Hand? 
Also? 

Ausserdem hatte die alte Geiss schöne, 
weisse Pfoten. Der Wolf aber 
nicht Der hatte schwarze Pfoten. 
Sie sagte also, ehe sie fortging, 
woran die kleinen Geissen den Wolf 
erkennen können. 

d. Die Geisslein waren gute Kinder. 
Sie versprachen der Matter alles. 

Was dachte da die alte Geiss? 

Wie sprach sie? 
Was tat sie? 

Welchen Weg? 

Was tat sie dort? 



Wenn jemand klingelt, so macht 
nicht aaf, sondern sagt: Unsere 
Matter ist nicht da. 

Sie wollte ihnen das auch sagen. 

Er hat grosse, starke, scharfe Zähne 
and damit kann er each beissen 
and fressen. 

Er frisst each ganz and gar anf, aach 
das Fell mit, so dass nichts von 
each übrig bleibt 



Haahaa, waawaa, wowo. 

Ihr könnt ihn erkennen an seiner 
raahen Stimme and an seinen 
schwarzen Pfoten. 



Sie sagten: „Matter, hab nnr keine 
Angst Wir passen schon anf!^ 

Nan werden sie ihn nicht herein- 
lassen. Sie folgen ja immer. 

„Ade, ihr Kmder!" 

Sie machte die Haastüre fest za 
and ging nach dem Walde. 

Die Dornbarger Strasse hinaas and 
dann ins Eaatal. 

Sie sachte eine Waldwiese and 
pflückte von ihr Gras and Blamen. 
Von den Bänmen and Sträachern 
rapfte sie Blätter. 

Zasammenfassang : Wie die Matter von den Geisslein fort 
geht**) 



*) Siehe den Abschnitt: Heimatausflüge als Unterrichtsgrandlage 
im IX. Hefte „Aus dem Päd. Universitäts-Seminare zu Jena.** Langen- 
salza 1901. S. 164. 

**) Bei den ersten Einheiten empfiehlt es sich, dass der Lehrer nach 
der konkreten Entwicklang des Sachinhaltes eines Abschnittes zunächst 
selbst die zusammenhängende Darstellung gibt, um die Kinder daran zu 
gewöhnen und ihnen ein Muster zu geben. Später folgt auf die Ent- 
wicklung unmittelbar die Zusammenfassung durch die Kinder. 

18* 
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fi Mutter^ wir haben BoBger" sagten die GeUateiD. Da rief sie alle 
aieboB herbei und sprach; „Ihr Kinder^ ich will hinaus in den Wald, auf 
die Waidwieae, Ich will euch Fütter holen, Gras, Blatter und Blamen* 
Lasst mir den Wolf nicht herein! Ber friast auch alla mit Raul und 
Haar« Ihr wiast doch : Er hat eine rauhe Stimme und aehwarze Pfoten**^ 
Da sagten die Geiaslein : „Hab nur keine Borge, liebe Mutter, wir nehmen 
uns acbon in aeht.^ Da meckerte die Alte (ade!) und ging in den Wald 
nnd dachtet ^Nun werden aie ihn nicht bereinLaasen. Sie folgen ja 
immer-"*) 

Ilh. Woratis merken wir, dass die alte Qeiea eino 
gute Mutter iet? Sie geht doch von ihren Kindern fort? Ja, di« 
Kinder haben Hunger, Das tat der Entter leid. Sie gebt deabalb fori] 
und denkt: Ich muss doch für meine Kinder sorgen. Und sie warnt 
auch ihre Kinder: Lasst den böeen Wolf nicht herein! Sie bat ihre 
Kinder lieb* 

Illa. Eure Mnttor ist gewiss auch gut Wie sorgt sie 
für euch? Sie kocht das Eisen, sie näht die Kleider. Sie macht dai 
Bett. Und der Vater? Er sorgt auch für nns Kinder Er arbeitet 
den ganzen Tag aneh für uns. 

b. Aber wenn Vater tiad Mutter fortgegangen sind und ihr all^ 
Beid^ mnsst ibr euch da nicht recht fürchten? Eecbt Angst 
haben? Besonders wenn ihr allein im Finstern sitzt? nein. Der 
liebe Gott scbtizt uns. Er sitzt oben Im Himmel und sohaat hernieder, | 
dasB uns ja kein Leid geschieht* 

IVa. Vater nnd Mntter sorgen f^r die Kinder. 

b. Der liebe Gott beschützt nns oder: Der liebe Gott sifl: 

Fürchte dich nicht, ich bin bei dirl 

V* Wie haben deine Eltern schon beute für dich gesorgt? (Früi 
geweckt, angekleidet^ Kaffee gegeben , in die Schnle gesobickt.) Sielt 
ftltes an, was du mit in der Schule hast! W^ieso erinnert et dich an 
die Sorge deiner Eltern? (Kleider, dasa ich nicht friere^ Brot, dass ich ^^ 
nicht bnogerOp Bücher, dass ich etwas lerne.) ^H 

Oh der liebe Gott die Kinder bloss sebützt^ wenn sie allein 2n Hanse ' 
sind? NeiUj auch auf dem Wtg& zur Schule. Auf dem Wege nach de© 
Markt. Auf dem Wege am Feben. Anf allen Wegen. Wie beten wir 
am Abende? Milde bin icb, geh 2ur Enh', 

und beim Schluss der Schule? 

Auf allen unaem Wegen 
Begleite uns dein Segen. 



*] In der schriftlieben Fräparation mnss der Lehrer mlndeateni ia^ 
gehen: 1. die Gliederung de« Unterrichts stoSfes, 2. die konkreten Ergib* 
niaae (die Zns&mmenfassungen) 3. die Kernfragen, 4. die Beanitate abstrakter 
Katnr (die Systems&tze}. Im einseinen kann sich der Unterricht dann 
frei gestalten. (Siebe den Artikel « Pädagogisches Universit&taaeoüiiar* 
im Encjklop. Handhuob der Pädagogik, Ferner Materialien inr i 
Mttbo£k, Dresden läSe, S. 3. 110) 



Märchen- Unterricht 



197 



IL Einheit: Die Kinder 



A I. Ziel: 
Ob die OeiBslein den Wolf in das 
Hans nnd in die Stube Hessen? 



a. Und denkt each, nach einer Weile 
klopfte es an die Hanstüre. Wie 
sagten da die Geissen zu einander? 

Und dann klangs von draossen so:*) 
„Macht auf, liebe Kinder, enre 
Matter ist wieder da!** 

Wie sagten sie darum leise zu- 
einander? 

Und zum Wolf dann laut? 



Ich denke nicht Sie wussten, dass 
er sie fressen will. Sie kannten 
ihn an den schwarzen Pfoten 
und an der tiefen Stimme. Ihre 
Mutter hatte sie gewarnt. 

„Horcht, wer klopft denn da?** 



Ach, das merkten sie gleich: 
ist die Mutter nicht. 



Das 



„Hört nur die tiefe Stimme! Wir 

machen nicht auf. Das ist der 

Wolf.« 
„Du bist unsere Mutter nicht. Du 

hast keine feine Stimme. Dir 

machen wir nicht auf. Du bist 

der Wolf." 
Er ging zum Kaufmann (Saalgasse) 

und kaufte sich ein Stück Kreide. 

Das ass er unterwegs. Dann 

ging er wieder ans Geissenhaus. 
„Macht**) auf, liebe Kinder, eure 

Mutter ist da.« 
Dtk hatten sie gleich gemerkt: Das 

ist doch der Wolf. 
Unsere Mutter hat keinen so schwarzen 

Fuss. Du bist der Wolf. Wir 

machen nicht auf. 
Er musste wieder fortgehen. Sie 

Hessen ihn nicht herein. 

Zusammenfassung: Wie die Geissen den Wolf nicht herein- 
lassen. 

a) Nach einer Weile klopfte es an die Haustür. „Horcht, was ist 
das?** Da hörten sie eine Stimme***) „Macht auf, liebe Kinder, eure Matter 
ist wieder da!" Da besprachen sich die Geisslein hinter der Tür leise. 
„Hört nur die tiefe Stimme ! Das ist doch nicht die Mutter !" Dann sagten 
sie laut: „Du bist unsere Matter nicht. Da hast keine feine Stimme. 
Da bist der Wolf. Wir lassen dich nicht herein.** 

b) Da dachte der Wolf: „Also an der Stimme haben sie mich er- 
kannt. Da mache ich meine Stimme feia!^ Und er ging hin zum Kauf- 
mann und ass ein Stück Kreide. Nun ging er wieder an das Haas. Er 
pochte mit der Pfote ans Fenster and rieff): „Macht auf, liebe Kinder, 

*) Mit tiefer Stimme gesprochen. 

**) Mit hoher Stimme gesprochen. 

♦**) Mit tiefer Stimme gesprochen. 

f) Mit hoher Stimme gesprochen. 



b. Nun hatte der Wolf einmal ge- 
hört: Wenn man Kreide isst, da 
wird die Stimme fein. Könnt 
ihr euch denken, was er machte? 

Und er pochte mit dem rechten 
Vorderfusse ans Fenster und rief: 

Doch die Geissen hatten den Fuss 
durchs Fenster gesehen. 

Und sie sagten es ihm auch. 



Also? 
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eare Mutter Ut dat** Aber die Geissen nefen: 
U&eera Mutter hat keineu ao echwatzeü Ftiss. 



^Da bist doch der Wolf! 
Wir m&cbeD nicht »of.* 



B. IIb, Was waren die Geiaaen für KiDder? Es waren 
^te Kinder. Die Mutter hatte gesagt: ^Lasst den Wolf nicht herein!*' 

Sie lie^sen ibn auch nicht herein. Sie folgten ihrer Mutter. 

Wir merkeD ordentlich, wie sie sich Mühe geben, am 
zu folgen. Sie horchen^ sie besprechen sich, sie achten anf Pfote 
und Stimme, sie sagen dem Wolfe die Wahrheit 

Sie sindTorsichtig. Ja, sie machen nicht gleich ant Sie fragen 
erst. Wie er mit feiner Stimme spricht, gucken sie gleich auf die Pfote* 

III, So sind nicht alle Binder. Manche Kinder machen doch 
auf, wenn's auch die Mutter verboten hat. Manche Kinder gehen sich 
keine Mühe im Folgen. Manche Kinder folgen nicht 

IV. Wir wollen unsern Eltern folgen, M 

C, Va. Wenn die Mutter dich zum Kaufmann schickt, was tust du?" 
Ich bore genau drauf, was Ich holen solL Ich passe auf, dass ich dif 
Geld nicht verliere. Ich sage laut und deutlich, was ich haben wüL 
Ich gehe schnell mit der Ware nacb Hause. 

b. Weuu dich die Mutter zum Bücker schickt? 

c. Der Vater sagti Jetzt geh spielen, um 6 bist du wieder da! , 

d. Nennt mir noch anderes! 



la Einheit: Der Wolf 
Ä I Ziel: 



J 



Der Wolf ist sehr schlau. Wie ers nun versitcheii wird« dasi er 
hinein kommt. 
a. Denkt euch, der Bösewicht wollte 

sich seine rechte Vorderpfote mit 

Mehl weiss machen. 



Gut^ dass er sie mit Mehl bestäuben 
will. Was geschieht nämlich, 
wenn er läuft und pocht? 

Aber er war sehr gchlan. Er wollte 
sieh erst Teig auf den Fuss 
streichen lassen vom Bäcker, und 
dann das Mehl drauf tun. 

Aber der Bäcker ist auch nicht 
dumm, der wird schon die Sache 
merken. 

Der Wolf betrog den Bäcker. Er 
hinkte durch die Strasse, in der 
(!er Bäcker wohnte. 



Dann wollte er wieder an« Feniter 
klopfen und mit feiner Stimina 
sprechen und seine rechte Vorder^ 
pfote zeigen. Da sollten sie 
denken: »,Das ist unsere Mutter" 
und sollten ihm die Hausture 
öffnen. 

Da geht das ganie Mehl ab und 
die Geissen sehen wieder die 
schwarzen Fasse und laaaen ihn 
nicht herein. 

Dann geht das Mehl nicht ah ond 
sein Fuss bleibt weiss. 



Er wird ihm keinen Tag gebe 



Durch die Zwätzengasse, 
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Dann sagte er*): Streich mir Brot- 
teig über den Foss, ich hab mich 
dran gestossen. Wo habt ihr 
schon Brotteig oder Nadelteig 
gesehen? Was wünscht ihr? 

Es ist schade; Der Bäcker merkte 
nichts. 

b. Nnn ging er zum Müller. 
Wie spricht er zum Müller? 

Der Müller merkte, dass der Wolf 
etwas B9ses tun wollte. 

Da sagte der Wolf:**) „Dann fresse 
ich dich, wenn du es nicht tnst.^ 
Da kriegte der Müller Angst. 

c. Wie es weiter geht, könnt ihr 
selbst sagen. 

Die Oeissen? 

Der Wolf? 

Was sagen die Oeissen nun? 



Was tnn sie? 

d. Wer tritt herein? 

Die Geissen wollen sich in der Stube 
verstecken. Sie wissen vor Angst 
nicht wohin. Wohin nnr? 

Zwei sind in ihrer Angst in die Küche 
gelaufen. 

Zwei haben sich in die Kammer 
gerettet. 



Das letzte war auf den Gang hin- 
aus gelaufen und rannte hin und 
her und suchte einen Versteck. 
Wisst ihr keinen? 

Der Wolf? 



Auf dem Küchentisch, wenn die 
Mutter Nudeln macht. Wir 
wünschen, dass der Bäcker den 
Betrug merkt und den Wolf fort- 
jagt 

Der Wolf tat ihm leid und er strich 
ihm den Teig über den Fuss. 

In die Brückenmühle. 

„Streu mir Mehl auf die Pfote!*" 

Er sagt: „Das tue ich nicht. Du 
willst blosst jemanden betrügen." 

Er zitterte, so fürchtete er sich. 
Er machte dem Wolf die Pfote 
weiss. 

Der Wolf geht wieder an das Geissen- 
haus. Er ruft***): Macht auf, 
liebe Kinder, eure Mutter ist da! 

Die Geissen rufen: „Zeig uns erst 
mal deine Pfote." 

„Hier," sagt der Wolf und legt 
die Pfote aufs Fensterbrett 

Da sagen die Geissen: „Ja, die ist 
weiss und die Stimme ist auch 
fein. Das wird wohl unsere 
Mutter sein." 

Sie öffnen die Haustür. 

Der Wolf. 

Ein Geisslein kriecht hinter den 
Ofen. Ein andres versteckt sich 
unter den Tisch. 

Eins geht in den Küchenschrank. 
Das andere kauert sich unter die 
Küchenbank. 

Eins ist ins Bett gekrochen. Eins 
ist auf den Waschtisch geklettert 
und hat die Waschschüssel auf 
sich gedeckt. 

Es sah die grosse Uhr stehen und 
und zwängte sich in den Uhr- 
kasten. 

Er rannte in der Stube, Kammer 
und Küche umher und suchte 
nach den Geissen. 



*) Mit weinerlicher Stimme gesprochen. 
**) Mit herrischer Stimme gesprochen. 
***) Mit hoher Stimme 
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Zuerst attcliU er In der Stnbe. Da 

fand er all© beide. 
Auch in der Eücbe fa&d er die 

2 OeisseE. 
Dann fand er auch die in der 

Kammer. 

Er versehlaekte eina nach dem 
andern. Dann ging er fort und 
iiees die Haustür offen. 

Er ging auf die Wiese, 



Da« erste liinterm Ofen^ das zwett 

unterm Tisch, 
Das dritte hinterm Kochenschrank, 

das vierte nnter der Kächenhank. 
Das fünfte holte er ans dem ßette^ 

das sechste unter der Wasch- 

Bchössel hervor. 
Das siebente im Ührkasten hat er 

nicht gefunden! 



Dorthin, wo die liache wieder In 

die Saale fliesst 
Dort schlief er ein* 



m 

4 



Und weil er «ich so vollgegessen 
hatte, war er müde geworden. 
Er legte sich nnter einen Banm. 

Znsammenfassnng: Wie der Wolf die Geissen verschluckte. 

Der Wolf dachte : i^Da drüben wohnt der Back er. Der miiaa mir 

meine Pfote weiaa machen," Er hinkte hinüber nnd sagte (mit weiner- 
licher Stimme): „Streich mir Teig über meinen Fiias, ich hab mich drwi 
gestossen.^ Der Back er tata, Da.iin ging er zum MnUer nnä sagte*): 
,,Streü mir Mehl auf die Pfote, aonat fresse ich dich!" Der Mtlller aitterte, 
80 fürchtete er eich nnd machte ihm die Pfote weiss. 

c. Als der Wolf hinkam, rief er zum dritten Male**): „Macht ant 
Kinder, eure Mutter ist da.*^ Die Geisel ein riefen : p^^^g nna erat einmal 
deine Pfote!" „Hierl** sagte der Wolf und legte die Ptote aufs Fenster- 
brett. Da sagten die Geissen zueinander: „Ja, die ist weisa uud die 
Stimme ist auch fein, das wird wohl unsere Mutter sein.'' Da machten 
sie dte Türe auf, 

d* Herein tritt — der WolC Sie wiasen vor Ängat nicht wohin. 
Das eine apriugt unter den Tisch, ein anderes hinter den Ofeu; das dritte 
unter die Küchenbank; das vierte in den Küchen schrank; das flilnfte ins 
Bett, das sechste in den Waschtisch. Da^ letzte zwangt sieh in den 
Uhrkast^n. Aber umsonst. Br fand sie alle nnd verschJuckte eins ii»ch 
dem andern, Nnr das im Uhrkasten fand er niebt. Dann ging er fort. 
Draus sen auf der Wiese legte er sich unter eisen Baum und schlief eio, 

B, IIb. Wer war der Beste and wer war der Gescheiteste 
in der Geschichte? 

Gnt waren die Geissen, sie gehorchten ihrer Mutter nnd Ueftten 
den WoH nicht herein. Aber klug waren sie nicht Sie waren znlBtxl 
doch anvorsichtig and Hessen sich anführen (täasehen)« 

Klug war der Wolf, denn er wnsste es, wie er es anfangen sollter 
am ins Hans zn kommen. (Pfote weiss, deshalb Mehl, Mehl soll halten, 
deshalb Teig.) Aber er wollte bloss hinein, um eine Übeltat m tcn* 
Er belog den Bäcker, Er zwang den Miiller. Ein Bösewicht 1 

III. Wenn wir aber die vergleichen, den Wolf nnd die G^bnefi« 
dann müssen wir sagen: 

Es Ist immer noch besser anvorsichtig za sein, ak schlecht. 



■^i 



Mit kräftiger, herrischer Stimme, 

**) Hit aarter Stimme* 
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IV a. Besser Unrecht leiden, als Unrecht tnn. 

b. Du sollst nicht lügen. 

c. Höre auf das, was deine Eltern sagen! 

y. Ihr wisst gewiss schon Sprüche, die von der Lüge handeln! 
Leget die Lügen ab nnd redet die Wahrheit. Wer einmal lügt, dem 
glaubt man nicht und wenn er auch die Wahrheit spricht! Wisst ihr, 
dass der Lügner ganz rot im Gesichte wird nnd sich schämen mnss? 
EIrzählt Beispiele! Wisst ihr, dass es jemanden gibt, den kein Mensch 
belügen kann ? Warum sagt das Sprichwort : Die Lüge ist ein hässlicher 
Schandfleck? 

Wie kannst du auf das hören, was deine Eltern sagen? Ob nicht 
gute Kinder es den Eltern an den Augen absehen können? Ob das Hören 
und Sehen allein nützt? Nein. Man muss auch selber nachdenken. Weise 
das an den Geissen nach? 



III. Einheit: Bettung und Strafe 
Ziel: Wie die alte Geiss nach Hause kommt. 
Was möchtet ihr nun noch erfahren? 
a. Was musste sie da sehen ! Schon Die Haustür stand offen 

von aussen! 
Und in der Stube! 



In der Kammer! 

Wen rief sie da? 

Aber? 

Was tat sie? 

Da rief auf einmal auf dem Gange 

eine zarte Stimme: 
Sie guckte sich um, aber? 
Wie riefs weiter? 

Was tat die alte Geiss? 

b. Was erzählte nun das Geisslein 
in aller Eile? 

c. „Wo ist der Wolf?" rief die alte 
Geiss. Sie suchten überall. Wo 
fanden sie ihn? 

Sie hörten ihn schon von weitem. 
„Wo sind meine Kinder?" sagte 
die alte Geiss traurig. 



Tisch und Stühle waren umgeworfen. 

Die Waschchüssel lag in Scherben. 
Decken und Kissen waren aus dem 

Bette gezogen. 
Sie rief ihre Kinder alle mit Namen. . 
Aber keines antwortete. 
Sie suchte in allen Ecken, aber sie 

fand keines. 
„Liebe Mutter!" 

Sie sah Niemanden. 
„Liebe Mutter, ich stecke im Uhr- 
kasten." 
Sie rannte hin, riss die Tür auf 

und zog ihr jüngstes Kind hervor. 
Der Wolf war da und pochte an 

die Haustür . . . und ich bin 

allein übrig geblieben."') 
Draussen auf der Wiese unter dem 

Baume sahen sie ihn liegen nud 

schlafen. 
Sie hörten, wie er schnarchte. 
„Sie sind im Leibe des Wolfes," 

sagte das Geisslein. „Der bat 

sie alle verschluckt." 



*) Ausführliche immanente Wiederholung. 
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.Ob sie wohl noch am Leben sind?'' 



sagte die alte Oeiss. 
mal die Schere!" 
Weiter! 



.Hole ein- 



Da gnckte schon ein Eöpflein her- 



Wie merkte man, dass die alte 
GeisSy das siebente G^isslein nnd 
die andern 6 sich sehr fronten? 

Auch hören konnte man's! 



c. Der Wolf sollte die Sache aber 
nicht gleich merken, darum wollten 
die Geisslein ihm etwas anderes 
in den Leib f&llen. Sie sahen 
sich dort an der Wiese, am Bache 
(der Lache) um. 

Einstweilen hatte eins Nadel nnd 
Zwirn ans der Stube geholt. 

Dann versteckten sie sich hinter 
ein Gebüsch und passten auf, wie 
der Wolf erwachte. Was tat er ? 

Er wunderte sich. 

Er sagte noch: Was rumpelt und 
pnmpelt nur in meinem Bauche 
herum ? — Doch er hatte grossen 
Durst. 

Ja wie er sich über das Wasser 
bückte, da kamen die schweren 
Steine nach vom. 

So waren die Geisslein den Böse- 
wicht los. 



Sie wollte dem Wolf den Leib da- 
mit aufschneiden. 

Das Geisslein brachte die Schere. 
Die alte Geiss macht ganz vor- 
sichtig einen Schnitt. 

Sie schnitt behutsam vreiter. Da 
sprang ein G^isslein heraiiiy dann 
ein zweites, ein drittes und endlidi 
hatte sie alle Kinder wieder. 

Die Kinder schmiegten rieh an die 
Mutter und sie leckte ihre Kinder. 

Sie sagten: ^Wir haben dich m 
lieb." Die Mutter aber meckerte 



vor Freude: 
wieder.** 
Da sahen sie 
Kieselsteine, 
sammen und 



„Nun hab ich euch 

die vielen mndea 
Die sachten sie n- 
füllten dem WoUb 



den Leib damit. 



Damit nähte die Mutter dem WoKb 

den Leib zu. 
Er stand auf. Da fingen die Steine 

in seinem Leibe an zu rappeli. 

Ich dachte es wftren 6 Geisdeii, 
derweile sind es nur Kieselsteine. 

Er ging zum Bache. Er blickte 
sich über das Wasser and trank. 



Die zogen ihn hinab und 
jämmerlich ertrinken. 



Zusammenfassung: Wie der Wolf ins Wasser stfirzt 

a. Da kommt die Matter mit dem Essen für ihre Kinder aas dem 
Walde zurück. Wie sieht es da aus! Die Haustür: offen — der Tisch, 
die Stühle: umgeworfen — die Waschschüssel: in Scherben — Decken 
und Kissen : aus dem Bette gezogen ! 

„Wo sind meine Kinder!'* schrie die alte G^iss. Sie rannte hin and 
her. Sie lief in die Stube und suchte unter dem Tisch and hinter dem 
Ofen. Sie rannte in die Küche und suchte hinter dem Schrank and anter 
der Bank. Sie lief in die Kammer und suchte im Bett nnd im Wasch- 
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tiscli. Sie raeltta m allen Ecken — keina wmr xa finden. Sie rief eie 
alle mit Namen — niemand antwortete. 

Anf einmal rief eine leise Stimme: „Ciebe Matter, ich stecke im 
ührkaaten !* Sie rannte hin, riss die Tür aaf and aog ihr jüngstes Kind 
hervor. 

b. ,Wo ist der Wolf?*' rief die alte Geiss. Sie rannten hinaas aaf 
die Wiese. Da lag er. „Ach, meine lieben Kinder* sagte die alte Oeias 
and starrte den Wolf lange an. ,0b sie vielleicht doch noch leben?* 
dachte die alte Geiss in ihrem Schmerze and sprach: ,«Hole die Schere!* 
Behntsam machte sie einen Schnitt in den Leib des Wolfes. Da gackte 
schon ein Köpflein heraas. Noch ein paar Schnitte: da hatte sie alle ihre 
Kinder wieder. Die schmiegten bich an die Matter and sagten: «Wir 
haben dich so lieb: sie leckte ihre Blinder and meckerte vor Freade: 
„Nan hab ich each wieder!** 

c Damit es der Wolf nicht merken sollte, sachten die G^isslein 
Steine nnd füllten dem Wolf den Leib damit. Dann holte eins aas der 
Stabe Nadel and Zwirn and die Matter n&hte dem Wolfe den Leib so. 

Bald hatte der Wolf aasgeschlafen and machte sich aaf die Beine. 
Da fingen die Steine an za rappeln and der Wolf brammte: 

Was rampelt and pampelt rambam rambam 
Mir heate nar immer im Baache heram? 
Ich dachte, es w&ren sechs Geisselein, 
Derweile sinds sicher nar Kieselstein,!*) 

Dm dtkrstete. Er ging sam Bache.**) Als er sich über das Wasser 
bückte, da zogen ihn die schweren Steine hinab and er masste jlmmer- 
lieh ertrinken. Non waren die Geisslein den Bösewicht los. 

IIb. Aber ist es nicht schade, dass der Wolf ertrank? 

Nein. Er mnsste ja. Es ging ja nicht anders. Sonst w&ren 
die Geissen ja nicht ihres Lebens sicher gewesen. Sonst hätte er andern 
Geissen nnd andern nnschnldigen Tieren noch nachgestellt. 

Und er hatte es doch auch verdient: Er hatte die armen 
nnsehnldlgen Geisslein betrogen und verschlungen. Dass er ertrank, das 
war doch die Strafe. 

UL Und das geht auch andern so, dass sie bestraft werden, 
für das, was sie getan haben. 

Davon habt ihr sicher schon gehört. Erzählt einmal! Ihr habta 
auch schon gesehen! (Beispiele aas dem Erfahrnngskreis der Kinder.) 
Wamm sind die Kinder nicht so schlimm bestraft worden, wie der Wolf? 
Weil das, was sie getan haben, nicht etwas s o Böses und Schreckliches 
war, wie das vom Wolf. Und weil sie sich noch bessern konnten. Aber 
bestraft werden mnssten sie, weil sie doch Böses getan hatten. 

IV. Wer Böses tut, wird bestraft und das ist recht. 
„Tae nichts Böses, so geschieht dir nichts Böses. ^ 

Va. Aber es wäre doch viel besser, wenn gar nicht gestraft würde! 
Wenn die Eltern ihre Kinder nur küssten und streichelten nnd nie 
straften. 

Wisst ihr, was dann aus den Kindern wird? Ans denen, die naschen? 



*) Das Wort Wackerstein (Graawacke) hat für unsere Kinder seine 
anschauliche Kraft verloren. Es muss deshalb durch ein bekanntes Wott, 
das eine geläufige Vorstellung reproduziert, ersetzt werden. 

**) In unsere Pumpbrunnen kann keiner stürzen. Deshalb Ersatz der 
unbekannten Vorstelluug des Ziehbrunnens durch eine bekannte. 
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plebe) HEw, Aber freilich ifit ei befiser, wenn nicht gestraft zu w«r4ea 
brauuiit Das kGonea die Eind^ so eiuricLten. Wie denn? (Gut sdn, 
den Eltern immer folgen.) 



2 Rotkäppchen "*) 

Ziel: Noch eine GeBcbichte Tom Wolf^ nämlich : wieerainkUII 
liidchen fressen wellte. 

I Stäek: Bei der Mutter 

Ob da auch die Eitern fortg'egangen sind? Ach nein, der Weif 
fürchtet sich, ^eht nicht in die Wohnung der Leute. Nein, er traf etj 
Im Walde, Was es nnr dort wollte? 

Das können wir hören ans dem, was die Matter spricht: ^Kom%1 
Kind, hier hast dn ein Stack Enchen nnd eine Flasche Wein, denn beut ' 
ist Grossrnntters Geburtstag.** Also? (Weil ihr Geburtstag war, sollte 
sie etwas geschenkt hekommen :) Kuchen: (den isst sie gern,) Wein: (weil^ 
sie so schwach ist.) Und nun? (Die Grossmntter wohnte wabrseheiaHc 
im Walde. Mit dem Korbe am Arme kam Rotkäppchen daher, (Di 
traf sie der W^olf ) Ja, aber wir möasen erst hören, was die Mott 
noch sagte. (Lauf nicht vom Weg ab, gnck nicht In allen Ecken mnif^ 
sag' ancb guten Tag!) 

Und das Kind? (Gab der Mutter die Hand darauf) 

Znsamuienfassuug:'*^) Wie die Mutter das Kind snr Groi 
mntter schickt. 

IL Stück: Im Walde 

Wir wissen, was der Wolf wollte (da* Mädchen fressen). Wm 
wünscht üir? (Wenn er's doch nicht sähe!) Aber er konnte es laiebl 
sehen, denn das Mädchen hatte ein rotes Käppchen auf, Alsof (Dm 
leuchtete weit durch den giiinen Wald. Wenn er doch heute nicht aul 
diesen Weg käme!) Aber er kam und er sab das Rotkäppchen. Wat 
denkt ihr? (Nun wird er darauf zu sprini^en und das Kind verscUlnckeo,), 
Aber nein, das tat er nicht. Ja, was denn? Er dng ein Gespräch mil 
Rotkäppchen an. (Wohin? Was trägst du? W^o wohnt die Grossmutter?)^ 
Aber er wollte sie doch fressen? (Vielleicht hat er sich es überlegt und 
will nicht so böse handeln*) Nein, nein. Er dachte: Ich wiU es so 



»as^l 



♦) Text: Grimm S. 79, Lesebuch fürs 2* Schuljahr S. 7- 
Präp,: Hiemesch S. 36, 

Bilder: Grimm- Vögel S. lf>3. Deutsche Bild erb Dgen von Wi 
Stuttgart 244. WEudbild von Elsaner 96 : S5 cm in I2|ftchem Fa 
drucke 3,60 Meinhold & 85hae Dresden, 

Erfahrungen: Landmann (4, Jenaer Seminarhefr) S, 1&2, 15S. 
**) Nachdem ina Voranitehenden beide Hanpt formen der Zu-' 
sammenfasinng gegeben worden sind« breiter gehaltene (FundeTogel 
B. 1S3 E) und knappere (Sieben Geisslein S. 192 E.) können die übrigen 
wiggelasssen werden. 
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machen, dass ich hei de hekomme, nämlich? Und nun lockte er sie vom 
Wege ah in den Wald. („Siehe die Blumen! Hör' die Vöglein!") Und 
Rotkäppchen? (Dachte sie denn nicht daran, was die Mutter ihr gesagt 
hatte?) Nein. Sondern woran? (Sonnenstrahlen, Blumen, Strauss.) 

Zusammenfassung: Wie der Wolf das Rotkäppchen in den 
Wald lockt. 

III. Stück: Bei der Grossmatter. 

a. Wisst ihr, was hei der Grossmutter geschah? (Einstweilen war 
der Wolf dort angekommen.) Da pochte er an die Türe. („Wer ist da?") 
Da rief eine Stimme — : („Rotkäppchen, das bringt Kuchen und Wein. 
Mach auf!") Aber die Grossmutter war zu schwach, sie konnte nicht 
aufstehen. Was sagte sie deshalb? (Drück nur die Klinke auf!) Und 
was dann geschah, könnt ihr euch leicht denken — (Der Wolf geht ans 
Bett der Grossmutter und verschluckt sie). Aber denkt, was er weiter 
tat: (Kleider, Haube, Vorhänge.) Warum nur? 

b. Und Rotkäppchen im Walde? (Nun, einmal wird sie sich doch 
auch besonnen haben auf das Gebot der Mutter.) Gewiss. Es hatte nun 
so viel Blumen, dass es keine mehr tragen konnte. Da dachte das Kind: 
(Ach, die Grossmutter. Ich muss schnell zur Grossmutter!) 

Und als es nun hinkam? (Die Türe auf, so still in der Stube, die 
Bettvorhänge zu und keine Grossmutter zu sehen.) Seht, da wards ihm 
ängstlich zu Mute und es sagte (Was ist nur das heute? Ich hab so 
grosse Angst! Und ich bin doch sonst so gerne bei der Grossmutter.) 
Und es sagte recht laut: Guten Morgen! Aber? (Keine Antwort). Was 
tat es nun? (Vorhänge zurück.) Da sah es zuerst die grosse Haube 
der Grossmutter. Und bald rief das Kind: („0 Grossmutter, wie siehst 
du nur aus?") Da sah es die Ohren. („Was hast du für grosse Obren?") 
„Dass ich dich besser hören kann.^ Nun sah es die Augen. („Was 
hast du für grosse Augen ?^ „Dass ich dich besser sehen kann.") Und 
nun die Hände (packen) und das Maul (fressen). Und damit sprang er 
aus dem Bette — und — ? (verschlang das Rotkäppchen). 

c. Ach, das tut uns aber leid! Das arme Kind und die arme Gross- 
mutter. Wenn doch jemand gekommen war, wie bei den Geissen (und 
hätte es auch so gemacht, wie bei den Geissen.) Vielleicht die Mutter? 
(Wenn Rotkäppchen gar nicht wiederkommt.) Wenns nur dann nicht 
zu spät ist! 

Nein, der Jäger kam vorbei, da hörte er den Wolf schnarchen. Ihr 
könnt euch denken, was er dachte (Was fehlt nur der Grossmutter?) 
Und wen er sah? (Den Wolf). Und was er sagte? (Warte, alter Grau- 
kopf) da hab ich dich. Jetzt werd ich dich totschiessen.) Und was er 
tat? Nun zum Glücke tat er es nicht sondern: Er machte, was die 
Geissenmutter getan hat (schnitt ihm den Leib auf). (Und ?) da leuchtete 
das rote Käppchen heraus und der Jäger rettete die beiden. 

Und nun die Strafe? Wir wissen schon: gerade so wie bei den 
Geissen. (Schwere Steine, da fiel er tot nieder.) 

Und die Freude? Jäger (Pelz vom Wolf und den Wein) Gross- 
mutter (Kuchen) Rotkäppchen? 
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Zusammen faBSUBg^: Wie der Wolf die OroBimiitler aad dai 
Kind verschluckt und bestraft wird. j 

IIb. Botkäppcbeo hatte yieleAn^et aiiistebeii mistea/ 
aber es war selbst daran schuld. Wieso? 

El liatte Bicht auf die Motter gehört. Es hatte nicht mehr an 
das 0ebot der Mutter gedacht. Es hatte »ich vom Wolfe verlocken 
lassen in den Wald. Es war dem Worte des Wolfes gefolgt. Und der 
Wolf war doch ein Bösewicht. Es war vom rechten Wege abgewichen 
und auf Abwege geraten« Aber endlich ist es ja wieder auf den 
richtigen Weg gekommen. Denn es hatte sich an das Gebot der Mntter 
erinnert 

IIX. Ja, da müssen wir anch an die Oeisslam denken. Aach die 
mnssten Angst erdntdeu. grosse Angst. Sie waren freilich nicht so 
fichnldig. Die Mntter hatte sie gewarnt. Sie hatten auch gefolgt. Sie 
waren anch erst vorsichtig gewesen. Dann aber nicht mehr. So aueh 
bei Rotkäppchen. Die Mutter hatte es gewarnt. Aber die Geissen nnd 
auch Eottkäppcben hatten auf eine andere Stimme gehdrt. Die Geissen 
waren nicht vorsichtig und klng genug gewesen, das Rotkäp|H:beii aiebt 
fest genug. Sie hätten nicht folgen sollen, als der böse Wolf sie k 
Der Bösewicht, 

IV a. Wenn dich die bösen Buben locken, so folge il 
nicht. 

b. Lass dich nicht verführenl 

c. Geh nicht ab vom richtigen (rechten) Wege! 
Va* Gibt es böse Buben auch in der Stadt? Aach in nnserer Stadtf* 

ja. Auch solche^ die sagen (Stelle aos dem Machen): „Ich glaube^ 
du hörst gar nicht, wie die Vögldn lustig singen ? Du gehst ja f&r dich 
hin, als wenn da £ur Schale gingst und *b ist so lustig dransBeii im 
Wald?" Was meinen sie damit? Was wollen sie? (Sie lock en^ sie wollen 
verfuhren, vom richtigen Wege, dem znr Schale, abbringen. Wie kann 
man'a da klüger machen, als Eotkäppchen tat? (Sagen: Neinl mid nicht 
mehr daranf hören.) 

b. Müssen es allemal Buhen sein? Nicht auch Mädchen? 

c. Ein Kind sagte zur Matter: Aber wenn mich nun die gute! 
Buben locken? (Vorsicht I Anch der Wolf tat so gut nnd unschnldigJ 

d. Die Erzählung: Zwei Gespräche von R. Reinick, Vaterlind. _ 
Lesebuch von Franke, Weimar bei Böhlau IL 174* 

c* Wie passt zu unserer Geschichte der Spruch; Fürchte dich nich^ 
ich bin bei dir? (Iteitung!) Besser Unrecht leiden, als Unrecht tunfl 
(GroBsmntter nnd Wolf). Da sollst nicht lügen, (Wer ist draosteu? 
^Rotkäppchen'^ sagte der Wolf). Tue nichts Böses, so widerf&hrt dk^ 
nichts Böses? (Der Wolf, seine Tat, sein Ende). 

f. Hat euch auch schon ein böser Bube verlocken wollen? und seif' 
Ihr vorsichtig nnd fest gewesen.? 

g, Deutsche Bilderbogen Ko, 244 von Gnstav Weise-Stuttgart. Der 
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Mfinchner Bilderbogen 1055 für dieses Märchen ist in der Schule un- 
▼erwendbar. 

h. Begleitstoff: Wer hat die Blamen nur erdacht? 



3 Fundevogel*) 

Siehe die Präparation darüber von Landmann S. 163.**) 

IV. 1. a. Wer in Not ist, dem hilf! 
b. Oute Kinder sind mitleidig, 
c Geschwister sollen sich vertragen. 

2. Onte Kameraden dürfen sich im Unglück nicht verlassen. 

3. Wer gnt nnd fromm ist, dem hilft Oott. 
Münchner Bilderbogen No. 204. 

. 4 Frau Holle***) 

Ziel: Von einem fleissigen und einem faulen 
Mädchen, t) 

I. Stück: Goldmarie 

a. Das wird man gleich gemerkt haben, dass die eine fleissig war. 
(Sie räumte die Stube auf und kehrte, sie holte Wasser zum Waschen 
aus dem Bache, sie wickelte den Zwirn auf die Rolle, sie nähte und 
stickte — sie tat, was es im Hause zu tun gab.) Und die andere? (Sie 
lag im Bette bis zum hellen Morgen, sie putzte und schmückte sich, sie 
sass auf dem Stuhle und guckte zum Fenster hinaus.) 

b. Aber dem fleissigen Kinde begegnete etwas Schlimmes, als es am 
Bache tt) wusch f) — es fiel hinein. Und der Bach war sehr tief und 
es war kein Mensch in der Nähe und (es musste untergehen); trotzdem 
ist das Kind nicht ertrunken. (Es kam wieder zu sich) und war auf 
einer schönen Wiese (mit vielen Blumen und grünem Gras unter seinen 
Füssen). Und oben? (Da sah es die helle Sonne und den blauen 
Himmel.) 

c. Denkt: da kam es an einen Backofen, da rief das Brot: Zieh 
mich raus. Und das fleissige Mädchen? (Es holte alles heraus). 



*) Text: Lesebuch S. 16. Grimm S. 144. 

Bilder : Grimm- Vogel S. 152. Sowie Münchener Bilderbogen No. 204. 
♦♦) Präp.: Ferner bei J ust S. 54. Gräfe, Schulpraxis 1887 No. 13. 
Bei Hiemesch S. 51. 

Stoffskizze: Mat. zur spez. Päd. (Dresden 1886) § 67. 
***) Text: Lesebuch S. 8. Grimm S. 75. 

Präp. : bei J u s t S. 6. Bei Hiemesch, S. 89. 
Erfahrungen: Landmann (4. Jenaer Seminarheft) S. 127. 
Bilder: Wandbild von Elssner 96:65 in 12 fächern Farbendruck 
3,60 M.: Meinhold & Söhne Dresden. Grimm -Vogel S. 95. 
t) S. Just S. 5. 
tt) Siehe Landmann, IV. Heft. Aus dem Päd. Univ. Sem. S. 128. 
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d. Dann kam'a an einen Äpfelbaam. Da warea die Äpfel reif* Und 
der Baum rief: (Schüttle mich!) Und das Kiud? (Schdtteltf d&M m Äpfel 
regnet und legt sie zusammen.) ' 

c Wisst Ihr, wo das Kind dann hinkam? An ein klolnes Hani. 
Frau Holle mit grossen Zähnen: Fürchte dich nicht, bleib bei mir. Bia^^ 
du fleissig, sollst dn es gnt liaben. Da masst mein Bett ordentlid^l 
echatteln. Wenn die Federn flie^en^ da öchneit es in der Welt. ünJ 
das Mädchen? (Arbeitet fleiBsig und liat alle Tage Gesottenes and Ge- 
bratene«*) 

f. Aber Heimweh beltani das Kiad nnd sehnte sich nach seiner 
Mutter. Was sagte es? (Mir geht es hei dir so gut, aber ich mnsi 
wieder zu den Meinen), üivd Fran HoUu? (Es freut mich, dass dn mx^ 
Hanse verlangst. Weil dn so treu warst, bring ich dich selbst hinauf 
zn deiner Matter). 

g. An der Hand führt Fran Holle sie aa eia grosses Tor. Das 
wird aufgetan und ein gewaltiger Goldregen fällt anf sie herab nnd 
alles Gold blieb an dem Kinde hängen: Um die Stirn (ein goldner HeiQf 
an den Obren (goldene Ohrringe), Um den Hals (eine goldene Kette). 
Auf der Brnst (eine goldene Brosche). An der Jacke (goldene EiiCi| 
Uni den Arm (goldene Armbänder), Am Finger (ein goldener 
Am Kleide (goldene Perlen). Um den Leib (ein goldener Gürtel) Auf 
den Schnhen (golde.ne Schnallen). So ward es über nnd über davon he- 
deckt. „Das soll dein Lohn sein, weil du so fleissig gewesen bist.* 

h. Und wie nnn so das Kind nach Hanse kam mit seinen goldeott 
Kleidern 1 (Der Hahneuruf. Das Wiedersehen). 

ZasammenfaFsang: Das fleissige Mädchen zu Hans, im 
Bache, am Backofen» am Apfelbanm, — hei der Fran Holle, 
naterm Ter, %n Hans, 



IL Stück; Feebmarie 
Teüzid; Wie die Fanle selber in den Bach springt 

a. Im Hans. Sie ärgerte sich, war neidisch nnd dachte; Wart', 
ich will mir aach solches Gold holen. 

b. Im Bache. Und es ging ihr ancb so (Sie kam anf die Wie«). 

c. Am Backofen, Gerade so (Zieh mich rans) Aber? (Da blit* 
ich Lnst, mich schmntzig zn machen.) 

d. Am Aptelbanm. Gerade so. (Schüttle mich). Aber? 
kommst mir recht, da kISnnte mir einer anf den Kopf fallen, 

e. Bei Frau Holle. (Am ersten Tag fleissig^ am zweiten 
am dritten vormittags im Bett.) Und das Bettschuttela? Und die Flo 
in der Welt? 

t „Dn kannst nicht mehr bei mir bleiben, dn bist mir ea fknll* 

g. Unterm Tor. Ein grosser Kessel mit Feeh! Wie sie aas- 

sah! Und wie alles an ihr klebte I 

h* Und wie sie nnn heimkam. Und der Hahn? 

Zusammenfassnng: Wie ea dem f aalen Mädehen erging. 
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IIb. Ob wir nicbt das arme Mädcben bedauern müssen, 
das so voll Pecb heimkam? 

nein. Ihr geschah doch ganz recht. Es war so fanL Zn Hans 
nicht anfgewaschen, nicht genftht, nicht gekehrt. Auf dem Wege: Brot, 
Äpfel. Bei Frau Holle: die Federn nicht geschüttelt. Das war faul! 

Und darum ging es ihr so. 

III. Und wisst ihr, warum es dem anderen Mftdchen besser ging? 
(Goldene Kleider?) das wissen wir. Fleissig (zu Haus, auf dem 
Weg, bei Frau Holle.) Und wir gOnnen es ihr. (Sie hat es Terdient) 
Wer freute sich über das fleissige Mftdchen? (Die Mutter. Die Frau 
Holle. Der liebe Gott.) Und wir? 

Aber wir wollen nicht bloss uns darüber freuen, sondern von ihm 
«uch lernen. Was denn? 

IVa. Gehe hin zur Ameise du Fauler und lernet 

b. Wer nicht arbeiten will, der soll auch nicht essen. 

c. Bete und arbeite! 

Va. Kannst du auch schon fleissig sein? Wie? 

b. Fleissige Kinder sehen blank und sauber aus. Faule schwarz 
und schmutzig. Woher kommt das? Wie passt das zu unserer Ge- 
schichte 1 (Pechmarie und Goldmarie). 

c. Wer nicht arbeiten kann (wer alt und schwach ist), soll der 
«nch nicht essen? Nein. Mit dem muss man es so machen, wie die 
Mutter mit Rotkäppchens Grossmutter (Hinausschicken, unterstützen). 
Wollt ihrs mit euren Eltern einmal so machen? Aber da mnsst du 
fleissig sein! Warum? 

d. Wisst ihr, was noch so böse von der Faulen war? Dass sie 
faul war. Aber schlimmer, dass sie bloss um den Lohn fleissig sein 
wollte. Am schlimmsten, dass sie ihrer Schwester das Gute nicht gönnte. 

e. Passen auch hier unsere Sprüche? Wer gut und fromm ist, dem 
hilft Gott. (Das fleissige Mftdchen). Tue nichts Böses, so widerfährt 
dir nichto Böses. (Die Faule).*) 

f. Wenn eins von den Mftdchen Dienstmftdchen wird, wieso passt 
•dann die Geschichte recht gut? 

g. Passt sie auch auf andere Mftdchen? 
h. Aber für Knaben ist sie wohl nicht? 

5 Die Kornähre*'') 

AL Ziel: Wie es gekommen ist, dass an dem Korn« 
lialme nur noch oben Körner wachsen. 

Ja, das wisst ihr, dass nur oben Kömer wachsen, das habt ihr draussen 
deutlich gesehen. Wo denn ? (Auf dem Felde an der Domburgerstrasse).***) 

*) Eine Fülle passender Begleitverse bei Just, so auch bei den 
übrigen M&rchen. 

**) Text: Grimm, Kinder und Hausm&rcben Berlin, Wilh. Herz 1890. 
Grosse Aasgabe: S. 484. Lesebuch S. 21. 

Erfabruneen: Landmann S. 158 (4. Jenaer Seminarhefb.) 
**^) Heimatlicne anschauliche Vorstellungen heranziehen , bestimmt 
iokalidieren lassen! 

Das erste SchaUahr. 14 
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Kimticb? Die Halme sind glatt nnd rund aud vom Knotea abgeteiU — 
aber KOroer sind atir in der Ähre, ganz oben. Das Ut schade; demi 
wenn toh unten bii obenbinattf überall Körner gewachsen waren*), da 
bätteii die Leute viel mehr. Und warum wäre das gut? Ja^ da g&bt 
mebr Mehl Qud mehr Brot und mehr Kuchen. Und wir haben anch 
mit der kleinen Ähre den langen Halm gemeBseu; mancher Halm war 
Ewanzigmal m lang wie die Ähre. — Also: würde ea auch zwanzlgmtil 
80 viel Eürner geben als jetzt. Und das wäre recht gut für die armen 
Leute: dann wäre das Brot zwanzlgmal billiger nnd fm einen Pfennig 
bekämen sie schou ein Zweipfundbrot. 

IIa. Ganz recht Und vor langen Zeiten^ als der liebe Gott noch 
auf Erden wandelte, da war es so; Da wnchflea die Körner am Haiiaj 
von unten bis oben hinauf, so lang er war, so lang w^ar auch die Ähr^J 
Aber warum ist das nicht mehr so? Daran sind die Menschen sehnld/ 
die damals lebten. Aber die werden eich doch gefreut habeUi dass ihaen 
der liebe Gott Brot heBcherte Im ÜberfluBS? Nein, sie achteten gar nicht 
darauf nnd wurden gleichgiltig und leichtsinnig. 

Eines Tages ging eine Frau an einem solcheti reichen Komfelde 
Torbei, auf einer Landstrasse : gerade wie wir anf der DornburgerstraKti 
auch an Kornfeldern vorüberkommen. Und es hatte vorher geregnet; da 
war die Strasse sehmntsig. Und weil ihr Kind neben ihr berspraag, 
da passierte etwas Dummes: das Kind fiel in eine Pfütze, da wnrde 
sein Kleid schmutzig* Die Mutter hob das Kind auf und? Uni wollte 
ihm das Kleid rein macheu Und weil sie gerade nichts anderes xur 
H»nd hatte, nnd gerade an dem Ährenfelde stand^ wiest ihr, was ne 
dazu nahm? Da riss sie eine Hand voll der schönsten Ähren ab und 
reinigte ihm damit das Kleid. 

b Und da ging gerade der Hebe Oott an demselben Komfelde vor- 
über nnd sah das. Und? Und er ward zornig. Er sagte: „Fortan soll 
der Komhalm keine Ähre mehr tragen." Warum? „Die Menschen sind 
der himmlischen Gaben nicht wert." Aber die Frau nnd die Leute alle, 
die darum standen nnd das horten, erschraken: Was soll aus uns werden, 
wenn es gar kein Korn mehr gibt? Wir müssen ja alle verhungent 

e. Und sie fielen alle auf ihre Kniee und baten den lieben Gott: 
„Lieber Gott^ lass doch wenigstens etwas an dem Halm stehen!^ Und 
sie setzten hinzu: „Wenn wir es auch nicht verdienen, so tue es doch 
um der unschnldigen Hühner willen: die sonst verhungern rnuasen. Und 
der liebe Gott? Er dachte an das grosse Elend, das kommen wtrdt 
und es tat ihm leid. Und wie es geworden ist, das sehen wir an des 
Ealmen, die jetzt bei uns wachsen: er gewährte ihre Bitte und Liaei 
noch oben die Ähre übrig 

Zusammenfassung: 1) Der Hebe Gott sieht, wie die Frau das Korn 
nicht achtet. 

2) Er will den Menschen das Kom nahmen. 

3) Er lisst noeh die Ähre oben übrig* 



*} Der K l aasen au s6ug arbeitet diesem Härchen vor. 



Märchen-Unterricht 211 

B. IIb. Ist es denn wahr, dass die Leute damals die 
Gottesgabe verachteten? Jawohl. Das Korn lässt der liebe 
Gott wachsen, damit die Menschen ihren Hunger stillen sollen. Aber 
damals? Sie traten es in den Schmutz und das war etwas ganz All- 
tägliches, denn keins von denen, die umherstanden sagte ein Wort. 

IIL 0, es gibt auch heute noch Kinder, die so schlimm handeln. 
Da passen hierher die, welche das Brot herumwerfen, oder unter dem 
Platze liegen lassen, sie achten die Gottesgabe auch nicht. Und auch 
die, welche in das Kornfeld laufen, um Kornblumen, Mohn und Raden 
zu holen — die zertreten es mit Füssen, dass es auch verdirbt. Und 
femer die, welche die Ähren abreissen und wegwerfen oder verstreuen. 

IV. So wollen wir nicht handeln. Sondern wir wollen uns der 
Gaben Gottes immer wert zeigen. Wie können wir das? 

a. Dass wir den lieben Gott bitten jeden Tag: 

Unser täglich Brot gib uns heute. 

b. Dass wir ihm auch dafür danken: 

Was wir haben, sind Gottes Gaben. 
Drum ihm sei Dank, für Speis' und Trank. 

c. Und auch dass wir es achten und hüten: 

d. Was Gott bescheert. 
Das halte wert 

C. Ya. Was können wir tun, wenn wir ein Stück Brot finden? 
Auf den Stein legen, dass es ein Vöglein findet. Aufheben für die 
Fische oder die Enten und ihnen geben. 

b. Ob das bloss für Brot gilt? Nein! Alle Gottesgaben sollen 
wir wert halten. Alles Essen und Trinken. Und nicht bloss das. 
Sondern auch? — Und gilt es bloss für das Korn? Nein, auch für die 
anderen Gewächse. Die Blumen, die Bäume, die Sträucher. Beispiele. 

c. Im Weg' das Krümchen Brot — 

d. Ist es eine schöne Sitte, dass die Menschen ein Erntedankfest 
feiern? 

e. Tischgebet: Aller Augen warten auf dich und du gibst ihnen 
ihre Speise zu seiner Zeit. Du tust deine Hand auf und erfüllest alles, 
was da lebet mit Wohlgefallen. 

f. Ein Versehen vom lieben Gott. (Was er dem Kinde tut): Gibt 
mit Vaterhänden ihm sein täglich Brot. Hilft an allen Enden ihm aus 
Angst und Not. 

Wie dem kleinem Kinde in dieser Geschichte, das er auch aus seiner 
Angst rettete. 

g. Und einen Vers aus dem Liede: Müde bin ich — 

Hab ich unrecht heut getan 
Sieh es, lieber Gott, nicht an. 
Mache allen Schaden gut, 
Den dein töricht Kindlein tut. 

So machte es ja der liebe Gott auch hier: er machte den Schaden 
gut, den die Menschen, seine Kinder, getan hatten. 

h. Aber warum liess er nicht wieder den ganzen Halm voller 

14* 



Slf 



Die Behandlung des Ltbratoffes 



Körner wacliAen? Die Menschen sollten die Gaben Gottes be&ser achlen 
lernen. Überfluss hätte sie wieder übermütig nnd leichtalmiig f6iti«ehL 



6 Hühnchen und Hähnchen*) 



Ziel: Wie Hühnchen 
Nüaae essen wollen. 



tind Hähnche& eltimal tächtig 



L Einheit: Feine Lents 
Die Mahlzeit 

Ä, Ja, sie konnten doch Brot essen, oder Körner, (Nein, das schmeckt« 
ihnen nicht gut genug, sie wollten etwas Feineres haben.) Und da sagte 
das Hühnchen (das mit dem Sporn und dem bnnten Sehwanise] : HiÜmchen, 
die Nüsse sind reif. Wir wollen auf den Berg gehen tmd ona dnmsl 
tüchtig satt essen! Da dachte das Hühnchen an das kleine, braune Tier 
mit dem BuBchelsahwanze, das so flink klettern kann an das Eich« 
hörnchen nnd sagte: Sonst holt nns das Eichborn alle wegl Und? Sie 
gingen hin nnd assen, bis es Abend wnrde. Und sie pickten alle Kfine 
auf, frassen die Kerne und Hessen die Schale liegen. 

Der Streit 

b. Und dann? Nun, dann sind sie heimgegangen, Gegangen? Da 
kenjit ihr Hühnchen und Hähnchen schlecht Hühnchen nnd Hähncben 
wollten fahren. Ja, sie hatten aber doch keinen Wagen? Nnn, da 
machten sie sich einen ans NnssBchalen. Das war alles ganz gnt Aber 
wer soll ihn ziehen ? Hühnchen setzte sich hinein and sagte ; Da kaimit 
dich immer vorspannen. Aber das wollte das Hähnchen nicht. Es sagte: 
So haben wir nicht gewettet. Lieber geh ich sn Fnss nach Hanie. 
Ich soll dein Pferd sein? Kntscher wül ich sein nnd auf dem Boek 
sitzen* Aber selbst ziehen, das tne ich nicht 

Kampf mit der Ente 

c. Ja, da müssen sie wohl anf dem Nnssberge bleiben. Aber dal* 
wollten sie nicht. Dann werden sie wohl zn Fnss gehen müsaen. Ach« 
da kamen sie sich viel zn nobel vor. Da bin ich aber neugierig, wie 
das noch werden wird? Wie sie noch stritten, da kam jemand des 
Weges daher gezankt und geschnattert. „Ihr Diebsvolk! Welll ihr 
gleich ans meinem Nnssbergl^ Aha, der Besitzer des Beigea. Nein^ 
nein. Es war die Ente, die wollte den Nassberg (ur sich allein haben. 
Aber nicht genng mit Worten — sie ging mit dem Schnabel anf da« 
Hähnchen los. Solche noble Lente, denen Brot zu gering und F^Mp 
wandern zu niedrig istl Und die war den so angeschrieen! und Hieb 



♦) Text: Lesebuch S. ^2. Grimm S, 30. 
Prftp.: bei Jnsi S. 35. Hiemesch S. 44. 
Erfmhrangen: Landmann: IV, Jenaer Seminarheft S. 143. 
Bilder: Münchener Bilderbogeu No, 375. Grioim- Vogel S. 48. 
Stoffskizze: Mat z. apez. DId. § 65. 
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gar mit dem Schnabel gehackt. Das liess sich das Hähnchen nicht ge- 
fallen und es hat ja auch eine tüchtige Waffe. Mit dem Sporn hackte 
es darauf los. Und als die Ente besiegt war, da hatten sie mit ein- 
mal Jemanden der den Wagen ziehen konnte — die Ente. Aber sie 
wollte doch nicht Ja, das Hähnchen zwang sie dazu. Sie musste sich 
vor den Wagen spannen lassen. Nun hatte Hähnchen seinen Willen. 
Es sass auf dem Bock und war Kutscher. Und Hühnchen auch. Es 
sass im Wagen und brauchte nicht zu ziehen. 

Und sie konnten sich beide gross tun und konnten befehlen. Das 
machten sie auch und riefen immer wieder: „Ente, lauf, was du kannst.^ 

Nähnadel und Stecknadel 

d. Da wurde es dunkel und es ging fort in einem Jagen. Da riefB 
von der dunkeln Landstrasse her auf einmal „Halt! Halt!^ Wer war 
das? Sollten sie ertappt worden sein? Weil sie im Nussberge gewesen 
waren, oder weil sie oben so gezankt hatten, oder weil sie die Ente 
vor den Wagen gespannt hatten? Nein, es waren zwei Fussgänger, die 
aus der Schneiderherberge kamen, die Nähnadel und die Stecknadel Sie 
wollten gern mitfahren und wie sagten sie? Bitte, lasst uns mitfahren. 
Und die Nähnadel sagte : Es ist schon so dunkel. Ich kann mit meinem 
einen Auge den Weg gar nicht mehr erkennen. Und die Stecknadel 
stösst sich überall an ihren Kopf. Lasst uns herein. Was werden 
Hühnchen und Hähnchen tun? Sie wollten ja so nobel tun in allem? 
Hähnchen sagte : „Ach was da, steigt nur ein I"^ Ihr mageren Leute, 
ihr nehmt nicht viel Platz weg in unserm Wagen. Das konnten sie 
leicht, sie brauchten ja den Wagen nicht zu ziehen. Sie sagten noch: „Aber 
nehmt euch in acht, dass ihr uns nicht auf die Füsse tretet. '^ 

Übernachten 

e. Na, aber endlich werden sie doch zu Fuss nach Hause gehen 
müssen, wenns ihnen auch zu schlecht vorkommt. Warum? Die Ente 
wird müde. Jawohl und das habt ihr auch schon gesehen, wie die Enten 
laufen: Sie fiel von einer Seite auf die andere. Und ausserdem? Es 
war dunkle Nacht. Also? Anhalten und aussteigen. 

nein. Da waren sie viel zu nobel. „Bleibt ruhig drin, wir 
ftkhren ans nächste Wirtshaus!" So? Aber wer solls bezahlen? Ach, 
das sind ja so noble Leute, die können schon im Wirtshaus übernachten. 
Na, der Wirt wird es Ihnen schon ansehen (Zerzaust, einen Wagen aus 
Nassschalen , kein ordentliches Pferd.) Aber sie taten wieder gross : 
„Wir bezahlen! Hühnchen hat ein Ei gelegt, das bekommst du!" „Ja, 
das ist doch zu wenig." „Aber wir lassen dir die Ente da, die legt 
dir noch grössere Eier und jeden Tag eins. Wir sind noble Leute, wir 
bezahlen dich gut, da hab keine Sorge." 

Und mit dem Übernachten allein waren sie auch nicht zufrieden. 
Sie hatten von der langen Fahrt wieder Hunger gekriegt. (Sie wollten 
Abendbrot essen.) Und nicht bloss Eömlein und Brotkrümchen. (0 nein, 
sie liessen auftragen, was der Wirt nur Feines hatte.) 
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Wiedererzählen nath den ÜberacUriften : 

1, Hähnchen und Hähnchen gehen auf den Nutaberf. 

2, Keinfi will Pferd st^in. 

3, Die Ente ranss den Wagen ziehen. 

4, Kabnade! und Steeknadel dürfen in den Wagen steEgen. 

5, ÄUe kehren im Gasthanse ein. 
S|>ielen (Darstellen) der Erzahlnog durch die Kinder. 
IIb. Sind sie denn wirklich ao nobeif wie aie tatfiii? 
Ja^ aie taten bo. Brot war ihnen zn gerini^. Zn Fns« geben vi 

acblecht. Pferd sein zn niedrig. Einen Diener nahmen sie sich an, Sie 
hatten ihr eigenes Fnhrwerk und konnten arme Leute mit anfnebmeu. 
Sie ühernachtetcn im Gasthause und speisten und tranken wie Tomehtne 
Leute, 

Aber dasB sie auch voraebm waren, davon haben wir noch nlehU 
gemerkt Der Streit am Wagen, die Schlagerei mit der Ente, daas iii 
die Ente zwingen, «las sieht nicht nat-h vornehm ans. 

HL Auf Grosgtun und Vornehnitun kommt es nicht an* G&ni 
stille hatte der Förster den Fnndevogel gerettet Ganz bescheiden war 
auch Lenchen gewesen, als sie sagte: Ich verlasB dich nicht. Und den 
üelssigen Mädchen war keine Arbeit zu schlecht, es tat sie und hlldeii 
flieh nichts darauf ein. und darauf kommt es am Wai man tut md 
was man im Herzen dabei denkt. 

XV a, Grosstnn macht b nicht allein* 

Sonst kannten die Bettelent' Einige sein. 

b. Strecke dich nach deiner Decke! 
¥a. Auch Kinder tun sich manchmal gross. Beispiele aßt eofer 

Erfahmng: Aus LeBestückeu : DaB Boblein auf dem Eise. Vom Biibleia, 
da» überall hat mitgenommen sein wollen* 

b* Abzählreim: Kaiser, K6mg, Edelmann; ' 

Bürger, Bauer, Bettelmann. 
Wie taten Hühnchen und Hähnchen (wie Könige) und wie waren ilft? 
(wie Bettelleute). 

c. Geschichte von Hans Groasmanl. 

IL Einheit: Unfeine Leute 

I. Ziel: Ob sie sich nicht besserten? VieUeicht del es ihnen 
ein, wie schlecht aie gegen den Wirt waren und dann überlegten sie es 
sich die Nacht über und dann — nun dann hätten sie es dem Wirt 
geaagt: Sei nicht böse, wir kennen dir die Ente nicht dalassen, die p- 
hört gar nicht uns« Aber wir wallen dirs abverdienen. 



Alles fort 

a, Nun denkt: Als der Wirt f^ilh aufstand, da waren seine Olate 
tchon über alle Berge! (Sie waren heimlich fortgeflogen). Aber warn» 
nur? Der Wirt war ja mit dem zufrieden, was sie ihm geben woUteaL 
Was denn? Mit dem Ei und der Ente. Als er sie nicht fand, wiist 
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ihr, wonach er da sachte ? Nach dem Ei. Aher er fand es nicht. (Da 
war sicher das Hähnchen zeitig aufgestanden, hatte das Hähnchen ge- 
weckt und die hatten das Ei aufgepickt and gefressen.) Aher da hätten 
doch die Eierschalen dort liegen müssen. Er fand keine. Dann waren 
sie fortgeflogen. Und die Ente? Die fand er auch nicht. Die hatte 
es gehört, wie die heiden heimlich aasrissen. Sie schläft ja gern anter 
freiem Himmel and war im Hofe gehliehen. Sie hatte gedacht: Jawohl, 
ich soll nun hier hleiben. Sie war fortgewatschelt. Dann war sie den 
Bach hinantergeschwommen. Das ging geschwinder wie vor dem Wagen. 

Andenken 

b. Da dachte der Wirt an die beiden andern Reisenden, die Näh- 
nadel and die Stecknadel. Sie sind ja nicht gross and nicht leicht za 
finden. Fr sachte ganz genaa. Aber er fand sie doch nicht Wo waren 
die nnr hin? Da dachte er: Ich will mich nur erst waschen, dann 
werde ich sie schon finden. Und? Dann wasch er sich Gesicht and 
Hände. Und dann? Dann trocknete er sich ab. Aber da fahr ihm 
die Stecknadel über das Gesicht and machte einen roten Strich von 
einem Ohr zam anderen. Dann wollte er sich in der Küche eine Pfeife 
anstecken. Wo? Am Herdfeaer. Da sprangen ihm die Eierschalen 
in die Angen. „Heute morgen will mir alles an meinen Kopf" sagte 
er und setzte sich ärgerlich auf seinen Grossvaterstuhl. Aber geschwind 
fuhr er wieder in die Höhe und rief: Au weh: Warum? Die Näh- 
nadel hatte ihn noch schlimmer und nicht in den Kopf gestochen. 

Im Ärger 

c. Da dachte er sich bald, wie das gekommen ist. (Die Gäste, die 
gestern abend so spät gekommen waren, die haben die Stecknadel in 
das Handtuch und die Nähnadel in den Stuhl gesteckt, dass ich mich 
Btechen soll !) 

Na, was er da sagte, könnt ihr euch denken! (Nie wieder nehme 
ich solches Lumpengesindel in das Haus, das viel verzehrt, nichts be- 
zahlt and zum Danke obendrein noch Schabernack treibt.) 

IIb. Warum nannte der Wirt seine Gäste Lumpen- 
gesindel? 

Lampen, weil sie assen und tranken und heimlich fortgingen, ver- 
sprachen und nicht hielten, Gesindel, weil sie ihn zum Danke noch 
ärgerten und neckten. Und dabei wollten sie so nobel sein! 

IIL Wie anders da Lenchen. Das hielt sein Versprechen. (Ich 
verlasse dich nicht). Und die Frau Holle dem fleissigen Mädchen. (Dir 
Solls bei mir gut gehen). Und Rotkäppchen, das hatte der Mutter ver- 
sprochen, nicht vom Wege abzugehen, schlecht war das Kind nicht, aber 
es hätte sich gehört, dass es sein Versprechen hielt 
IV a. Versprechen und halten 
Ziemt Jungen und Alten. 

Wisst ihr, was auch mit daran schuld war? Der Übermut Na, 
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dieamal sind sie ao davon gekommeB^ aber das ßäehete Mal enüatifeii 
der Strafe mchtl 

b, Übermut tut selten gut 

Kein Übermnt entlanft der Rnt. 

Va, Wiest ihr, wer auch ubenDütig war! Das Kletterbablein, 
p Steigt ein Büblelu auf den Banm — 
80 bocb man sieht es kanm — " 
6. Auf wen paBst: Besser Unrecht leiden — (Auf den WH 
dem es übel erging nnd die Gäste, die Unrecht handelten.) 

Dn sollst nicht Ingen. (Sie versprachen das Ei nnd woUtens docl 
gar nicht geben). 

0. Was versprichst du deinen Eltern, wenn da mr Schule gehiL 
(Fleiisig sein, aufmerksam,) Aq welchen Sprach kannst dn da denken? 



7 Vom Tode det Hühnchens"^) 
L Tod 
III. Ziel: Ob Eihnchen nndBähnchen bestraft wer des. 
1. Erstickt 

Das wird davon abhftngen, ob Hähnchen nnd Hähnchen sich doii] 
noch endlich besserten, oder ob sie so schlimm blieben. Da« will Idi 
eaeh erzählen : Sie hatten aasgemacht : Wer einen Nosskem Ündet, loU 
ihn mit dem anderen teilen. Nan, das hört sich gan^ anders an. D& 
sind sie doch wohl besser geworden. Aber ob sie es tnn? Hühneheti 
fand eine grosse, grosse Miss. Da gnckte es auf die Seite, nnd weil du 
Hähnchen nicht hersah, dachte es: Da sag ich nichts davon, den eai ich 
allein. Da wollt es ihn verschlncken ^ aber der Kern war zu gros 
nnd? Und er blieb im Halse stecken. Da rief das Hühnchen nm Hilfa 
Wie? Hähnchen, ich bitt' dich, lauf, was da kannst nnd hol mir Wa 
sonst erstick ich. 

Und das Hähnchen? Es lief, was es konnte znm Brunnen » ah« 
der war zn weit nnd dann mnsste es ja das Wasser erst anf den Nass- 
berg schaffen — da war das Hühnchen indessen gestorben. 

Znsammenfassnng: Wie Hühnchen an dem Nnatkerti er-i 
stickt 

2* Lelcheniing 

Da schrie das Hähnchen ganz laut — weil sein Hühnchen gestorben 
war. Und alle Tiere im Walde liefen zasammen — sie hatten den 
lanten Schrei gehdrt« Und sie wollten das Hühnchen begraben. 

•) Text: Lesebnch 8, 26. Grimm S, 224, 
Präp.: Just 8. 23. Hiemesch S. 47. 

Bilden Münchener Bilderbogen No. 875. Grimm* Vogel 8. 281. 
Erfahrangei) : Land mann (IV. Jenaer SemLnarhelt) S. IZ^ 
Sto^kizxe Mat. zur spes. Did. § 65. 
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Da mnssten sie wieder einen Wagen haben, wie damals. Aber es 
ur anders. Das Hähnchen konnte ihn nicht bauen, das schrie and 
)inte immer. Da kamen sechs kleine Mänse. Woher? (Aus den £rd- 
ehern kamen sie gekrochen und die bauten den Wagen). Und diesmal 
kb es auch keinen Streit um das Fahren. (Die Mäuslein spannten sich 
siwillig vor und zogen). Und es war wie damals: Im Wagen das 
ähnchen und das Hähnchen auf dem Eutscherbock. Und es war doch 
anders! 

Und es kamen auch Leute, die sich mit darauf setzen wollten, wie 
jnals. Zuerst der Fuchs. Wie sagte er? (Wo willst du hin, Hähnchen?) 
id der Hahn? Ich will mein Hühnchen begraben. Darf ich mit? Ja, 
»er setz dich hinten auf den Wagen, vom können es meine Pferde nicht 
3hen. 

Da setzte sich der Fuchs auf den Wagen, und dann die anderen 
ere aus dem Walde. Nämlich der Wolf, der Fuchs, der Bär, der 
5we und alle Tiere aus dem Walde. 

Znsammenfassung: Wie das Hühnchen zum Orabe gefahren 
ird. 

3. Begräbnis 

Und als sie nun an einen Bach kamen, geschah ein Unglück. Die 
äuse waren zu schnell gefahren — sie fielen hinein und ertranken. 
a das der Stein sah, erbarmte er sich und legte sich über den Bach — 
id nun konnte das Hähnchen den Wagen hinüberziehen. Aber ihr wisst 
hon, wo die Tiere alle sassen — hinten auf dem Wagen. Das war 
hlimm — wie es ihn bald drüben hatte, fielen alle Tiere hinein und 
aren tot. Und wer war noch übrig? Das Hähnchen war noch da. 
^as tat es? Es grub ein Grab und legte das tote Hühnchen hinein 
id schüttete Erde darauf. 

Aber das Hähnchen konnte nun auch nicht länger leben — es 
tzte sich auf das Grab und grämte sich, bis es auch starb. Und nun? 
an war alles tot. 

Zusammenfassung: Wie das Hähnchen auf dem Grabe auch 
irbt. 

IIb. Warum musste das Hühnchen sterben? 

Es wollte den Kern allein essen, darum schluckte es ihn schnell 
nnnter, daran erstickte es. 

Und schon früher war es mit Hähnchen so schlecht gewesen: Auf 
im Nussberge und beim Wirte — nun ereilte es die Strafe. Und auch 
LS Hähnchen erlitt einen grossen Schmerz. Es ist auch viel besser ge- 
orden, erst wollte es nicht dem Hühnchen zu Liebe den Wagen ziehen, 
m tat es ihm alles zu Liebe. Aber es war zu spät 

III. Das finden wir, wenn wir das Hähnchen erst und jetzt yer- 
eichen, erst unfreundlich und böse und nachdem sein Hühnchen tot ist, 
it und treu. 
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IV a. Sei ^at gegen die Deineü, eolange es Zeit iit! 
Und vom Hühnelien können wir merken nud vom Wolfe bei del 

Geissen tmd Eotk^ppcIieD: 

b. Masshalten ist in allen Dingen nütze, 
Diö Tiere wären gut und mitleidig: 

c, B'renet anch mit den Fr5blicU6n nnd weinet mit den 
%Ve in enden. 

Va, WolU ihr auch immer gut gegen enre Eltern aefn, Bol&nga ei 
Zeit ist? Von einem Mädchen , das sich vorgenommen hatte, ihrer 
Mutter Freude 2U macheu, wenn die alt wäre, ihr das Zimmer mit Eeseii 
nnd Vergissmeinnicht za schmückenj die aber ihre Gnttaten verechob, bis 
die Malter tot war — : 

pUnd die sie wollt päegen und warten fein, 
Lag längBt nnter Eos' nnd Yergiasnichtmeiu.'^ 

Von Kindern^ die ihre Eltern kränkten und als sie gestorben 
gern es wieder gut gemacht liäUen: 

^0 lieb\ solang' du lieben kannst, 
lieb-, solang' du lieben magst, 
Die Stunde kommt, die Stunde kommt, 
Wo du an Gräbern Blehst und klagst** 

b. Worin kannst dn auch Mais halten? Essen, Trinken^ Spiele 
Lärmen, Bitten, 

c. Wende an: Tue nichts Büses, so widerfährt dir nichta Bfisei. 
(Das Lumpengesindel tat Sehlecbtes, es erfnlir Unglück.) Wer in Not 
ist, dem hilH (Der Stein sogar, der doch ein hartes Hers hat, erbarml 
sieb. Die Mänslein helfen,) Gute Kameraden dürfen sich im ünglick 
nicht verlassen. (Hähnchen holte dem Hühnelien WasBor). 

Übermut tut selten gut Wer den Kopf zvl hoch trägt, wird Ihn 
bald hängen lassen. 

d. Kauarien vogel von Hey (Begleltatoff). 



8 Strohhalm^ Kohle und Bohne ^) 
Zld: Wie die drei in ein anderes Land sieben wollten. 

1 Aus der Gefahr | 

L IL**) Wo mögen die drei sich getroffen habenl Der 
Strohhalm kommt doch von dem Felde in die Scheune, die Kohle am 
der Tiefe der Erde in den Kohleokasteu , die Bohne ans dem Omrtia 



*] Text: Lesehnch B, 6, Grimm. Kinder- and Hansmärcben. Qioam 
Ansgftbe ohne Bilder W. Herz 1890. S, 55, 

**) PrUp.: in darstellender Form Jaat S, 12. In darbietaadtr For 
mit Vorbereitung (Änalya©) nnd Darbietung (Svnth). Lehmenaick, Pid-^ 
Studien 1894 Beü I in dem Aufsätze: Warum Märchen? 

Erfabrnngen: Landmann (4. Jenaer Semin ai he ft 3. 130.) 

Stofifskizze Mat. zur spez. Did. § 63. 
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«af den Tisch. Wo haben sie sich nur sretroffen? Die Kohle war eine 
glihende Kohle. Aha, vorm Ofen! Heraos^efallen. Strohhalm? Beim 
Feneranmachen entwischt Bohne? Ans der Tftte am Kochtopf Torbei- 
fesprangen. 

Wie kams nnr, dass die drei heranterfielen? Ein altes 
Mfttterchen war es, das sich die Bohnensappe iLochte. lUt zitternden 
Binden (daher fiel der glatte, runde, dünne Halm herunter). Die konnte 
nkht mehr gut hören (wie die Bohne auf das Ofenblech sprang). Nicht 
mehr gut sehen (selbst die glühende Kohle nicht). 

Zusammenfassung: Wie die drei zusammenkamen. 

2. Der Plan 

Aber warum gefiele ihnen denn zu Hause nicht. Der 
Kohle? Sie wollte nicht sterben. Als ihre schwarzen Kleider anfingen 
sn brennen, da wurde es ihr ganz heiss vor Angst, und sie wurde ganz 
rot im Gesicht. Und sie ist so wie so hitziger Natur, sobald die Ofentür 
äich Ofoete, sprang sie heraus. Sie wollte fort. Und die Bohne? Sie 
wollte sich nicht verbrühen lassen im huissen Wasser. Der Quirl sollte 
■ie nicht mit seinen Händen an den harten Wänden des Topfes zu Brei 
zerschlagen. Der Strohhalm sah, wie die alte Frau sechzig auf einmal 
packte, nnd wie sie in Feuer und Rauch aufgingen. 

Aber wie kamen sie auf den Gedanken auszuwandern? 
Das kam so. Der Strohhalm sagte: Liebe Freunde, wo kommt ihr her? 
Da antwortete zuerst die Kohle, nämlich? (Glücklich dem Feuer ent- 
qningen.) Dann die Bohne (Hit heiler Haut entwischt). Zuletzt der 
Strohhalm (Hit knapper Not dem Tode entgangen). Und die Bohne 
sachte den guten Vorschlag (auswandern). Aber nicht jedes für sich 
(nsammen und zusammen bleiben nnd zusammen halten). Ja, gerade 
•Oy wie sie hier in dieser Küche zusammen sind. Als wenn sie in einer 
Kammer wären und keine könnte heraus (Wir wollen gnte Kameraden 
bleiben).*) Wie können sie einander helfen? Die Kohle in der Nacht 
(Sie geht mit ihrer roten Laterne voraus.) Wenns regnet ist die Kohle 
ia Gefahr. (Die beiden andern müssen mit untertreten.) Der Wind 
kann für den Strohhalm schlimm werden. (Die Bohne mnss ihn halten.) 

2jasammenfassung : Wie die drei auswandern. 

3. Die neue Brücke 

Aber bald war guter Rat teuer: Sie kamen an einen Bach. 
(So wie die Leotra oder der Gembdenbach, nur nicht so breit) Weder 
Brfieke noch Steg! Was nun? Einer von den dreien konnte hinüber: 
Der Strohhalm. Warum? (Er war lang genug.) Wie? Darüber legen 
and die Beine nachziehen und dann ins fremde Land gehen. Ade! 
Nein. Sie wollten Kameraden sein. Er sagte: Ich will eure Brücke 
•ein. Das war gut Freilich eine gefährliche Brücke: rund (kann rollen), 



^) Ebenso: Geselle von Ssal (Saalgenosse). 
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Bchmftl (m&D kmm daneben treteti)^ gktt (man kaDD ansrntscheD, besondere 
die Bohne). 

Zasammenfasiiuig; Wie die drei über den Baeh wollten. 

4 Das Unglück i 

Wie iie nnn hinüberkamen^ wollt ihr wisaen? Wer zuerit gin| 
dai könnt Ihr mch denken! Natürlich die Kohle, Die ist ja bo hhz 
nnd kann es nicht erwarten. Sie ging ganz kühn darauf las. Ah 
anf einmal blieb sie stehen. Wisat ibr warnm? Ihr wurde scbwindligr 
das Wasser rauschte so stark nnd die Wellen gingen so »chnelK Aber 
die Kahle glühte ja. Und da blieb sie anf der Strohbrücke stehen! 
Was geachab? Da fing der Strohhalm an zn brennen, zerbrach in zwei 
Stücke nnd fiel in den Bacb. Und die Kohle? Sie rntacbte nach, zischte, 
als sie ins Wasser kam (das war ihr Hilfernf) nnd gab ihren Geist auf. 
Und ihr Licht verlöschte. Schwarz nnd kalt nnd tot lag sie non auf 
dem Grunde des Baches» 

ZusammeDfassnng : Wie Strohhalm nnd Kohle nme Leben 
kamen. 

5. Schadenfroh 

Was mag die Bohne dazn gesagt haben, dass ihre Iie 
Kameraden so elend nmkamenl (Weinen nnd klagen, wie das Hähnchen 
anf dem Grabe.) Ja, so müsste man meinen, aber denkt eneh nur: Ihr 
kam die ganze Sache spasshaft vor. Sie fing an zn lachen nnd lachu 
In einem fort. Doch das bekam ibr schlecht Auf einmal hört« düd 
sie nicht mehr lachen. Sie war mitten entzwei geplatzt. _ 

Zneammenfassnng: Wie die Bohne zerplatzt. 

6. Ein Retter 

Ein Schneider rettete die Bohne, Der kam gewiss anf der 
Wanderschaft dahin und? Da sah er die Bohne liegen. Er hatte eil 
besseres Herz nnd dachte: (Ich will sie retten). Aber wie? Er holte 
Hadel nnd Zwirn herans. (Ja, nnd da bat er sie wieder znsammengentht,) 
Wisst ihr auch, dass man das bente noch an jeder Bohne sieht? E^ 
hatte schwarzen Zwirn genommen, dämm haben die Bohnen seit dieser 
Zeit eine schwarze Naht. 

Zusammenfassung : Wie der Schneider die Bohne rettet 

Üb* Hatten sie denn so trene Kameradschaft gehalten, 
wie sie sieh versprochen hatten? 

a. Am besten der Strohhalm, der sieb so willig über den Bach 
legte. Er war wirklich ein gnter Kamerad, denn er half seinen Kameraden 
in der Not. 

III. Geradeso wie Fnndevogel nnd Lenehen sich im ünglSck nicht 
Terliessen nnd es anch glücklich dtirch führten. 

b. Ja, warnm hatten sie es nicht durchgeführt? Das lag an der 
Kohl«; die war zn nnvorslchtig. Erst dranf los gegangen nnd nachher 
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!■ der Mitte ging ihr der Hat ans. Ja, so gehU, Und daher kam das 
DiflllclL Sie wollte es nicht und doch war sie daran schold. 

nL Auch die Oeisslein waren anvorsichtig, auch Rotkäppchen. Auch 
iker sie kam Unglfick. 

c Aber der schlechteste Kamerad war doch die Bohne. Lachen, 
wmn ein ünglfick ist. Und sie hatte selber erst gesagt: Wir wollen 
C«te Freunde, gnte Kameraden sein. 

nL Wie anders da das Hähnchen mit seinem Hühnchen, das anoh 
las ünglftck kam. Wie anders der Schneider, der auch nicht fiber das 
Uaffliek der Bohne lachte. 

IV. Was werden wir nns merken? 

1. Wir wollen gnte Kameraden sein and einander 
halfen. (Siehe schon bei FandevogeL) (Der kameradschaftliche 
SlroUiaiB.) 

2. Sei vorsichtig! (Die an vorsichtige Kohle.) 

3. Dem Schadenfroh 
gehts immer so — 

■Isslich, dass er selber in das Unglfick kommt, fiber das er gelacht hat 
(Dte schadenfrohe Bohne.) 

Va. Wie es der Bohne wohl später ergangen sein mag? (Sie wird 
wähl haam wieder Kameraden gefanden haben, die mit ihr gat waren. 
8i» Twdiente es aach nicht.) Und dann wird sie sich es anders fiberlegt 
(Schämen, weinen, vornehmen : ich will ein gater Kamerad sein, 
leh wieder Freande finde.) 

b. Könnt ihr each aach schon einander helfen? (Kind, das sich vor- 
hat, das in den Schnee fällt, das sich blutig stAsst.) Wie könnt 
Ar e«rem kranken lUtschiiler Kameradschaft erzeigen? (Gate Bessemng 
winschen, ihn besnchen. Für ihn beten. W^enn er gesand wird, ihn 

e. Vorsicht? Die lehrt ans, was die Kohle erlebte. Die drei in der 
0«Mhiehte waren erst am Ofen! (Nicht mit Feaer spielen. Nicht mit 
Lkht) 

Messer, Gabel, Schere, Licht, 
Sind für kleine Kinder nicht 

Die drei waren dann im Freien. Am Bache. Nicht hineinfallen. 

d. Bin Kind verbrennt sich am Finger. Lachen? Helfen! Ein 
Vöfelchen klemmt sich ein. Ein Sperling verfängt sich im Zimmer. 
Der Hud zittert nnd friert Ein Knabe lässt ihn nicht herein and 
kflht 

Qnäle nie ein Tier zam Scherz, 
Denn es fühlt wie da den Schmerz. 

e. Kind fällt anf dem Eise hin and weint. Ein Knabe steht dabei 
lad lacht Pardanz fällt er aach hin. Aal denkt er. Das tat weh. 
Da darf man nicht lachen. 

f. Spielen der Geschichte. 

g. Sperling nnd Pferd von Hey als Begleitstoff. 
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9 Der Wolf und der Fuchs*) 

Ziel: Wie der Wolf den Fachs zwang: Da mattt mein 
Diener sein. 

1. Lämmlein 

\Vozn braucht er einm Diener? Gewiss wollte er nicht gern aelhit 
stehlen, da mollte er den Fachs schicken. Den Fachs? Ja, der Ter- 
steht es gat (Fachs, da hast die Gans gestohlen). Aber frecsen woUts 
er das st-lber und er braaihte gar viel (G Geissen, Kotkippchen nd 
Groasmatter.) Und wie konnte er ihn daza zwingen? (Der Stftrkere). 
Ob das dem Fachse gefiel? Nein, er dachte daran, wie er seinen Hern 
los werden könnte. 

Einmal im Walde**; tagte der Wolf: „Rotfachs, schaff mir waa n 
f^^asen!' Und er drohte ihm noch: „Sonst fresne ich dich.* Der Fachs 
tagte: Ich weiss einen Baaembof**;, wo ein paar jange L&mmlein sind, 
hast da Last, so wollen wir eins holen. Und der Wolf? Der wart n- 
frieden. Und? Sie gingen hin. Und der Fachs? Holte es. Aber w« 
frass es auf? Der Wolf, denn er gab ja immer dem Fuchs niehta davon. 
Und der Fachs: der machte, daas er fortkam. 

Aber ein Lämmlein für den Wolf! Ja, das war ihm nicht genng. 
Er wollte mehr haben. Also? Da dfr Fachs fort war, mamta er selber 
gehen. Aber er war nicht ao schlau : Er rannte an die StalltQr mit dem 
Kopfe, riss einen Eimer um und trat der Matter dea Limmleins anf die 
Beine. Und? Die Khrie laut und blähte. Und ? Das hörten die Banen 
und kamen herbei. Und? Und als sie den Wolf sahen, nahmen aie Ihn 
Dreachflegel und schlagen ihn ganz erbärmlich. Und dann? Dann Usf 
er, was er konnte davon. 

Und der Fuchs merkte es schon von weitem, dass etwas Um vrlrs: 
Er sah, dasa der Wolf hinkte, denn sie hatten ihm sein linkes Hinterbdn 
lahm geschlagen. Und er hörte es auch, der Wolf heulte ganz Jänmcrikb: 
Du hast mich schön angeführt. Und er erzählte ihm : Ich woUla das 
andere I«amm holen, die Bauern haben mich erwischt und mörderilek f^ 
schlagen. Ob der Fuchs ihn recht bedauerte? Ach nein: W^anini Msi 
du so ein Nimmersatt. 

Zusammenfassung: Der W*olf will auch ein Lämmlein holen. 

2. Pfannkuchen 

Und ein andermal waren sie im Felde/* i da gingt wieder to: Dsr 
W*olf sagte: Hot fuchs, schaff mir was zu fressen, oder ich tnme dich. 
Der Fuchs aber wusste ein Bäckerhaas**;, in d^m hatte eine Frau Pfiann* 
kuchen gebacken. Er tagte et dem Wulf. Wie nämlich? Und dann? 
Dann gingen sie beide wieder hin. Aber wie sollten aie die SchStttl 

^) Text: Leaebach S. ^K Grimm 21 \ 
Präparationen : JuAt 29. Hi(*merich 5t>. 
Erfahrungen: Landmann K^. 
^•) Lokalisteren! 
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■it den Pfannkachen finden ? Der Fachs schlich ums Haas bernm, gackte 
md acbnapperte so lange, bis er sie fand. Und dann? Dann backte 
er tlch ans Fenster and zog vorsichtig mit der Pfote einen nach dem 
ladereo herunter. Und als er sechs zusammen hatte? Dann lief er 
na Wolf and brachte sie ihm: „Da hast da za fressen!'' Und der? 
Der achlackte sie mit einem Male hiuanter. Und der Fachs? Er ging 
•einer Wege. 

Und wie es nnn weiter geht, das könnt ihr euch denken : Der Wolf 
kmtte nicht genag, sagte : Sie schmecken nach mehr. Und er war wieder 
iBCeechickty mit beiden Vorderfüssen tappte er za. Und was geschieht? 
Die Sch&ssel f&Ut hernnter and zerspringt mit Krach nnd lautem Gepolter 
te Stficke. Und dann? Da kam die Frau und rief: „Kommt, kommt, 
Oir Leute, hier ist der Wolf!"" Und? Und die kamen nnd schlagen auf 
Ihn, wia das Zeug (nämlich die Knüttel, die Stöcke, die Bechen nnd 
wne ele gerade hatten,) halten wollte. Und als der Wolf wieder in den 
Wald kam, da hinkte er noch mehr, sie hatten ihm anch das rechte 
Vorderbein lahm geschlagen. Und nun wars wieder gerade so wie Yor- 
ker: der Wolf heulte, gab wieder dem Fuchs die Schuld und sagte: Du 
kaet mich garstig angeführt, die Bauern haben mich erwischt und mir 
tfe Haut gegerbt Und der Fuchs antwortete wieder so: Warum bist 
te 10 ein Nimmersatt. 

Zusammenfassung: Der Wolf will sich auch Pfannkuchen 
holen. 

3. Pökelfleisch 

Und ein drittes Mal waren sie an der Stadtmauer*), da sagte der 
Wolf wieder so: Rotfuchs schaff mir was zu fressen, oder icli fresse dich. 
Der Fuchs aber wusste einen Fleischer*), denn er hatte beobachtet, wie 
er Pökelfleisch einmachte: er hatte geschlachtet, das Fleisch in einem 
FoMe eingesalzen und das Fass in den Keller geschafft. Wie sagte der 
Fnelis darum zu seinem Herrn? Und er sagte noch: Ich will allein hin- 
gehen und dirs holen. Aber das wollte der Wolf nicht: Ich will gleich 
■itgehen, dass du mir helfen kannst, wenn ich nicht fort kann. Ja, 
lad der Fachs musste. Und er zeigte ihm die Schliche und Wege, wie 
rfe in den Keller kamen, an der Hauer hin, und durch einen dunklen 
Gang md dann durch ein ganz enges Loch in der Mauer in den Keller. 
Und was fanden sie dort? Ein Fass voll Pökelfleisch, das war bis oben 
an Toll. Und der Wolf? Der machte sich gleich daran und sagte: Bis 
Idi anfhdre, haU Zeit Aber diesmal, weil sie Fleisch im Überfluss hatten, 
tnm der Fuchs auch mit. Aber manchmal blieb er stehen und spitzte 
die Ohren: Er horchte, ob jemand käme. Und von Zeit zu Zeit krorh 
er dnreh das Loch, durch das sie gekommen waren. Wozu? Er wollte 
idien, ob er noch durchkomme. Da fragte der Wolf: Lieber Fuchs, sag 
mir, wanun rennst du so hin nnd her und springst heraus und herein? 
Der Fachs sagte: Ich muss doch sehen, ob niemand kommt, friss nur 



^) Lokalisieren! 
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nicht so vieL Doch der Wolf sagte: Ich höre nicht eher mf, ali hk 
das FasB leer ist. Aber der Fleischer hatte den Lärm von den Sprüngen 
des FucbBei gebort, Und er dachte? Ich inuss doch einmal sehen, was 
da io8 ist Und? Ab er mit geioer Laterne dahinkam, da sah er Wolf 
nud Fuchs, wie sie an seinera Fleische sich gütlich taten. Da nahm 
der Fleischer einen Knüppel: nnd wollte anf sie losschlagen. Aber der 
Fachs? Er haschte durch das Loch Ins Freie. Und der W^olf? Ihm 
nach. Aber freilich: Hätte er nur nicht so viel gefressen : er blieb im 
Loche stecken, weil er zu dick geworden war. Und der Fleischer? Er 
wnsste schon wie man mit solchen Bösewicbtern verfährt. Er scbk^ 
den Wolf tot Der Fncbs aber weinte ihm keine Träne nach: „Ich bin 
firoh, das« ich den alten Nimmersatt loa bin!" 

ZasammenfassaDg: Der Fnchs wird den Wolfloi, 

IIb* Ihr hünnt mir nun sagen: Warnm konnte der Focbi 
wlrklleh froh sein, dass er seinen Herrn los wnrde? 

Er war ein böser Herr. Dem musste er aJles tun (nÄmlich}, aber 
€r bekam keinen Lohn dafür. Er gab ibm die 3chnld, wenn etwai idiiif 
ging nnd ansserdem musste er sich vor ihm fürchten. Damm konnte er 
wohl froh sein, dass er ibn los war, I 

II L So war auch die Ente frob, als sie Hähnchen nnd Hühncben 
fortschnnrren hörte, sie machte sieb schleunig davon. Die waren auch 
hart mit ihr gewesen nnd hatten sie znm Dienst gezwungen. 

lYa, Wie der Herr, so der Knecht, 
Trener Herr, treuer Knecht, 
h. Dn sollst den Schwachen nicht unterdrücken. 
Warnm musste denn der Wolf so viele Prügel bekommen? Ja, 
hörte ja nicht nnd wollte sich nicht bessern, j, Warum bist da so ein 
Nimmersatt*' sagte der Fachs. Aber der Wolf wollte darauf nicht hiSreiL 
Bq war es schon mit dem^ der die Geissen gefressen hatte nnd mit dem, 
der Rotkäppchen nnd die Grossmutter verseMiickt hatte, so war ee auch 
mit dem Lumpengesindel: J 

c. Wer nicht hören will, mus« f&blen. 

Und war der Wolf wirklich ein Nimmersatt? Nun sicher: Ein 
L&mmlein war ihm nicht genug, sechs Pfannkuchen wie nichts und beim 
Fleiichfasse sagte er: „Eh ich aufhöre, hats ^tt" nnd «loh gebe nicht 
eher fort, als bis das Fass leer ist.^ Und das bekam ihm auch achledit, 
wie es allen schlecht bekommt, die es so machen, 

4uch das Htihnehen konnte Dicht genug kriegen auf einmal und 
mosste daran zu Grunde gehen. Ja, es ist wahr: 

d. Allzuviel ist ungesund. 
Und noch etwas mttssen wir uns merken, worha die beiden aohlunme 

OeseUen waren! 

Dn sollst nicht lägen. 

Va. Passt zu unserer Oeschicbte: Besser Unrecht leiden, ab üore 
tun? Nein. Denn der Fuchs litt zwar Unrecht, aber er tat auch wdche%J 
indem er einem diebischen Herrn gehorchte. 
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b. Tae nichts Böses, so geschieht dir nichts Böses? Jawohl^ auf 
den Wolf. 

c Lass dich nicht verführen? Gewiss, das passt auf den Fuchs. 
Und: Wenn dich die bösen Buben locken? Nein. Denn der 
Wolf lockte nicht, er zwang. 

d. Masshalten ist in allen Dingen nütze. Gewiss, auf den Wolf. 

e. Gute Kameraden dürfen sich im Unglück nicht verlassen. Auch 
der Fuchs durfte den Wolf verlassen. Sie waren ja keine Kameraden. 
Er hatte ihn ja gezwungen. 

f. Hast du auch schon gesehen: Wer nicht hören voll, der muss 
fühlen? Jawohl: Wenn die Mutter zur Vorsicht mahnt bei Glatteis. 
Wenn der Vater mit Strafe droht bei Ungezogenheit Wenn der Knabe 
nicht achtet, was er in der Schule gelernt hat z. B. vom Masshalten. 

g. Deinen schwachen Kameraden sollst du nicht drücken. Nicht 
verlangen, dass er dir dient, deine Bücher trägt. Nicht zwingen, dass 
er dir etwas holt. 

h. Fuchs und Ente von Hey. 

i. Spiel: Im Keller, im Keller ists finster. Wie kanns im Keller 
finster sein, es scheint ja Sonne und Mond hinein? (Wenn du es wissen 
willst, warum musst du die Hände vor die Augen halten, wie Läden vor 
die Kellerfenster): Halt zu! Halt zu! Halt zu! 

k. Nicht stehlen! Gute Kinder stehlen doch nicht? Naschen? 
Wer lügt, der stiehlt. Wer stiehlt, der lügt. Beispiele. 



10 Die Bremer Stadtmusikanten*) 

1. Der Plan 

Ziel: Von ein paar Tieren, die Stadtmusikanten werden 
wollten. 

A. I Waldmusikanten kennt ihr schon! die Vöglein: Amsel, Drossel, 
Fink und Star. Und dann den Specht, der die Trommel schlägt. Auch 
Feldmusikanten gibts: Die Lerche, die Grille, die Käfer, die Biene und 
Hummel. Und am Teiche kann man auch oft ein Konzert hören: Das 
Konzert der Frösche. 

Aber Stadtmusikanten? Nun hört: 

IIa. Der Esel an der Stalltür. a) Der erste war ein Esel. 
Aber ein Esel hat doch andere Arbeit? (Säcke tragen, Wagen ziehen). 
Ja, aber dazu war er zu alt geworden (Sank zusammen unter den Säcken, 
brachte den Wagen nicht mehr fort,) ß) Dem Herrn dauerte das Futter 
(er dachte: will ihn aus dem Futter schaffen), y) Der Esel hörte es 



♦) Text: Lesebuch 33. Grimm 82. 

Präparation: Just 41. Hiemesch 60. 

Bilder: Wandbild von Elssner, 96:65 cm, in 12fachem Farben« 
druck: Meinhold & Söhne Dresden. Grimm- Vogel 109. Deutscher Bildrr- 
bogen von Weise 207. Mttnchener Bilderbogen 1065. 

Erfahrungen: Landmann S. 152. 

Dm erste Schuljahr. 1& 
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üDd? (Er faaste einen gttten Gedatikeii ; Ich will StadtootiBikatit werden, 
daa strengt Dicht so an). Mein Instrument hab ich anch immer bei mir 
(tneiue Stimme) und echdn klingt es anch (ja, i— a^ ja). Und er machte 
sich auf den We^ und ging (die DornbürgersLiasse hinaus "*) Dach 
Bremen zu. 

b- Der Jagdhund am Waldwege, a) Da traf er einen Ja gd^ 
band (der dem Jäger die Hasen anfgescheucht und eingeholt bat). Der 
war auch zn. alt geworden (er kennte nicht mehr so laufen, und koofflt« 
die Hasen nicht einholen), ß) Sein Herr wollte iho totichlagen Deshalb? 
Hatte er KeiBsaus genommen und nun jappte er, wie einer, der aich 
mbde gelaufen. „Womit soll ich mein Brot verdienen?'^ y) „Greh ndt 
nach Bremen nnd werde Stadlmnsikant Dn kannst die Pauke lehlAgett.** 
Stimme ! Hanhan^ waawau, wowo ! 

c* Die Katze auf dem Steine, a) Gesioht wie drei Tage' 
Hegen Wetter. „Was ist dir in die Quere gekommen, alter Bartputxer?" 
Auch zu alt geworden. „Wer kann lustig sein^ wenn ea einem an den 
KrageD geht. Meine ^äbne sind stumpf geworden, ich sitsse lieber hinter 
dem Ofen und schnurre*" (f) „Deshalb hat mich meine Frau in dem 
Bache ertränken wollen. Ich habe mich fortgemacht. Wo nnn hin 7*^ 
y) ^Dn verstehst dich auf Nachtmusik. Geh mit nns!^ 

d. Der Hahn auf dem Hoiftor. a) Er achreit aus Leibei^ 
kräften. „Du schreist einem durch Mark and Bein, was hast da vor?" 
^Tch hab immer gut Wetter prophezeit^ auch für morgen, wo GActa 
kommen«" ß] Auch ihm dankt es niemand. „Die Köchin soll mich 
morgen in der Suppe kochen, heute abend soll mir der Kopf abgeschuittan 
werden." y) Was sagt ihm der Esel? „Etwas besseres alt den Tod 
findest du überaU , du hast eine gute Stimme, du kannst mit mu ^ 
musizieren." 

Zusammenfassung^ Esel und Hund, Katze und Haha 
vier Lsndflüchtigen) wollen Musikanten werden* 



2. Die erste Musik 

a. Am Baum. Sie mussten im Walde übernachten: denn in einem 
Tage koDDteD sie Dicht hin kommen nach Bremen, das ist 20 weit. We 
aber? Esel und Hund unter einem Baum. Katze und Hahn? Oben 
hinauf* Katze anf einen Ast, der Hahn auf die Spitze. 

8ehr gut getiel ihnen ihr Nachtlager nichL Kein weiches, warmei 
Lager. Kein Essen. Der Hahn sah sich nach allen vier Winden um. 
Da ruft er: ^Hort einmal, ich sehe ein Fiinkchen, das muss ein Lieht 
sein." Und wie dachten sie? Das Liebt wird auf einem Tische stehen« 
der Tisch iu einer Stube, die Stnbe in einem Hause. Was weiter? Der 
Esel; «Wir wollen uns aufmachen^ denn hier ist die Herberge schlecht'* 
Der Hund: „Jawohl, ein paar Knochen und etwas Fleisch daran wttrden 
mir auch gut tun/ Und? Je näher sie kamen, desto grCiaser wiird# 
das Licht Ein bellerlencbtetei Haus mitten im Walde. Ein Eänberbaui 



*) Ricbtnng nach Norden. 

Stoi'iki^sse: Hat. sur spe£. Didaktik § 6^« § 1^2. 
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b. Am Hanse. Der grrOsste tod Ihneo tchante binein: der Esel 
Die aadem wollten aocb gern wissen, was er s&be. Der Habn fra^: 
«Was siebst da, Graascbimmel?** ^Was icb sebe?" antwortete der Esel, 
«leb sebe einen gedeckten Tiscb mit scbönem Essen nnd Trinken nnd 
Biober sitaen daran nnd lassen sicbs wobl sein." Da daebten sie: Wenn 
wir das bitten 1 Und der Habn f&brte wieder das Wort. Er sagte: 
«Das wire etwas für nns.** Und der Esel, der die scbOnen Sacben nnd 
die scbOne Stabe sab, dem wftsserte aocb der Ifnnd. Er sagte: ,,J — a, 
Ja, acb wären wir da!** 

Sie fiberlegten : Wie kennen wir nnn bineinkommen nnd die Ränber 
hinao^agen. Sie daebten: Wir sind Ja Ensikanten. Wir wollen bei 
«Bserm Handwerk bleiben. Wir verjagen sie dnrcb nnsere Ifosik. Wir 
•teilen ans fibereinander nnd fangen zn musizieren an nnd dann stfirzen 
wir darebs Fenster in die Stabe. Wie macbten sie das? Der Esel scbrie 
ia. Der Hnnd bellte wan! waa! waal Die Katze miaate. Und der 
Habn? Der krftbte aas I^ibeskriften. Und als der Lftrm am scblimmsten 
war ? Da kracbten sie in das Fenster, dass die Scbeiben klirrten. Und 
4ie R&nber? Sie erscbraken nnd fnbren anf. Sie daebten ein Gespenst 
kirne ^ ein Riesentier mit vielen Köpfen nnd vielen Stimmen. Und? 
Und sie floben in den Wald binans. Und die vier Spiellente? Sie 
•etstan sieb an den Tiscb nnd assen, als wenn sie vier Wochen bangem 
aoUten. 

Zasammenfassnng: Die vier Spiellente dringen in das 
Einberbans. 

3. Verteidigaag 

a. Den Räabera aber tat es leid. Was dean? Dass sie sich so 
•ebnell hatten verjagen lassen ans dem Haase, ia dem es ihaen so wobl 
gefteL Was werden sie tan? Zarfickgeben nnd die vier llnsikanten 
daraas vertreiben. Ob sie sich verteidigen könnten? Der Esel kann 
aehlagen mit seinem Fasse. Der Hand kann beissen. Die Katze kann 
kratzen. Der Hahn mit dem Sporn schlagen nnd mit dem Schnabel 
backen. Aber? Die Ränber sind viel stärker. Und ansserdem icbliefea 
die Tiere. Jedes hatte sich eine passende Schlafstelle ansgesacht Der 
Bael damit er warm liegt: die lliststätte, der Hand hinter der Stnben- 
ttTi well er das Hans bewachen wollte, die Katze, weil sie gern warm 
Ikft: den Herd mit der warmen Asche. Der Hahn aber war hoch 
hlaaif geflogen: anf den Hahnebalken. Und sie waren bald eingeschlafen 
nd schliefen ganz fest. Wie kam das? Sie waren von dem langen 
Wege mfide geworden. Und dass sie schliefen, das merkten die Räaber. 
Sie horebten: alles war still. Sie gnckten: Alles war daakel, denn sie 
hatten Ja das Licht ausgelöscht. 

Einem Räaber gebot der Hauptmann: „Gehe hinein nad aatersache 
das Haasl** Zuerst wollte er Licht machen. Wo ging er hin? In die 
Kfi(he. Da sab er noch etwas auf dem Herde glfihen und dachte: Da 
•lad Ja noch lebendige Kohlen, da will ich mir mein Zfindhölzcben daran 
anbrennen. Aber es waren die Augen der Katze, die so fbnkelten, weil 

15* 
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gie aafgewäctit war uad den RäQber anschaute. Ond? Er falur mit 
geinem Holze der Katze in die Äugan. Und? Die Eatze Tefitmod 
kelEen Spass. Sie sprang ihm ins Gesicht, spie ond kratzte. Was tAt 
der ElLaber? Enchrak, entfloh, lief zur Hintertür hinaus. Da la^ 
auch jemand : Der Hnnd, der sprang anf nnd biss ihn ins Bein. Und 
als er über den Hof rannte, kam ihm neues Unheil: der Esel gdib ihm 
eiaen tüchtigen Sehlag mit dem Hinterfnss. Der Hahn war aach wach 
geworden nnd iiese seine Stimme erschallen. Er schrie: Kikeriki 1 
Kikeriki! 

Und wisst ihr, was der Eättber nun Im Walde erz&hlt? Er sagte! 
„Dort anf dem Herd sitist eine gräuliche Hexe, die hat mich angehaucht 
und mit ihren langen Fingern mir das Gesicht zerkratzt,*" Wir wissen 
es besser, wer es wirklich war: Die Katze mit ihren Krallen Und 
wisst ihr, was er weiter sagte? „An der Tür, da liegt ein Mann, mit 
einem Messer, der hat mich ins Bein gestochen.*^ Das war der Hand 
mit seinen Zähnen. Und weiter: „Änf dem Hofe liegt ein groBses Un* 
getüm, das bat mit einer Holzkenle aal' mich losgeschlagen,*' Das war 
der Esel mit seinem Hinterfnsse. Und auf dem Dache sass der Richter, 
der rief: Bringt mir den Die — b! Bringt mir den Die— bi^ Er meinte 
den Hahn mit seinem „Kikeriki— i I" Und die Räuber? Die getrauten 
sieh nicht wieder in das Hans nnd die vier Bremer Stadtmnaikantea 
blieben darin, und Hessen sich es wohl sein. 

Zusammenfassong: Wie die Tier ihr Hans verteidigen. 

IL b) Wie käme nuTp dasa die Räuber sich ans dem 
Hanse, in dem es ihnen doch so woht gefiel, Terja^eA 
Hessen? 

Sie dachten, es wären Gespenster bineio gekommen. War das so? 
Ach nein, es waren nur die vier Tiere, Esel nnd Hund, Katze und Hahn. 
Ja, wie kam es nur, dass sie solche Angst hatten? Das merken wir 
an dem einen Eänber, der sich an seine Übeltaten erinnerte und dachte, 
dort oben sitzt der Richter nnd ruft: Bringt mir den Die— b! Wie ruft 
der Bahn wirklich? Klingt es ähnlich? ja. 

Aber nun denkt an das fleissige Mädchen, das anch den H&biieJi- 
schrei hörte. Was hf^rte das in dem Kikeriki? Das horte: Goldmariel 
Wieder hie! Wie kam das? Es dachte an das Yiele Oold, das aber 
ihm herunterkam nnd an seinen Fleiss, freute sich und dachte: Der Hahn 
siehts und will dich begrüssen. 

Und warum hörte das fanJe Mädchen: Pechmarie — Wieder hie — ! 
Es dachte an das Pech, das an ihm hängen geblieben und an seine 
Faulheit, da meinte es: Der Hahn will dich auslachen. 

Und der RiLuber? Er dachte auch an seine Diebstähle und wie er 
den Leuten das Geld weggenommen hatte nnd an den Richter, der ilm 
würde einsperren lassen. Und? Und da b5rte er m dem Kikeriki d ^ 
Ruf; Bringt mir den Die^b! 

Es war das b^se Gewissen, das ihnen allen Furcht emgab. 

IIL Da hatte das unschuldige Rotkäppchen keine Äugst ?or dcsa 
Wolf^ denn ee war sieb nichts B5s6s bewusst 
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lY.a. B5s Gewissen, böser Gast 

Lässt dir weder Ruh noch Rast, 
b. Tust du nichts Gutes, 

So erwart(st du) nichts Gates, 
c Unschuld und ein ^ut Gewissen 
Ist das beste Ruhekissen, 
y. a. Kinder, die heimlich genascht haben, und denen ihr Gewissen 
keine Ruhe Iftsst 

b. Von dem Knaben der das Bäumchen umgehackt hatte und 
sich seinem Vater selbst meldete. 

c Gibt es wirklich Gespenster? Ja: in den Köpfen der Leute 
selber, die sie sehen oder hören, oder fühlen. Draussen gibt es keine. 

d. Vom Bösewicht: Der Wind im Strauch, das Laub am Baum 
saust ihm Entsetzen zu. 

e. Wende auf den Räuber an: Wer böse ist, wird bestraft. 

f. Ich fOrchte nicht die dunkle Nacht. 
Ich weiss, dass Gott im Himmel wacht. 

g. Gedicht: Konzert ist heute angesagt. (Waldkonzert.) 



II Schneeweisschen und Rosenrot*) 

(Darbietender Unterricht.) 

Hauptziel: In einem Waldhäuschen kommt ein Bär zu 
Besuch. 

Hauptanalyse: Waldhäuschen? Wie das Häuschen, in dem die 
Grossmutter Rotkäppchens wohnte, oder wie das in dem der Förster 
wohnte, der Fundevogel so freundlich aufnahm, oder wie das Wald- 
häuschen der Räuber, in das die Bremer Musikanten eingezogen sind. 

Was möchten wir nun wissen? Wer in diesem Waldhäuschen wohnt? 
Was der Bär dort will? Ob er den Leuten Gltick oder Unglück brachte. 
Was denkt ihr? 

In unserer Geschichte werden uns alle drei Fragen beantwortet. 
Sie hat drei Teile. Was muss ich euch zuerst erzählen? 

L Die Kinder 

Teilziel: Wie die zwei Mädchen waren, die mit ihrer Mutter in 
dem Waldhäuschen wohnten. 

L (Analyse). 
1. Waren es beide gute Kinder, wie Lenchen und Fundevogel? 
Waren sie so übermütig, wie das Lumpengesindel? Waren sie verschieden, 
eins gut und eins böse, wie Goldmarie und Pechmarie? 

♦) Text: Lesebuch 38. Grimm 405. 
Präparation: Just 60. 
Erfahrungen: Landmann 143. 
Bilder: Grimm Vogel 252. Münchener Bilderbogen No. 776. 
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II. Darbietiiig*) 

1. Worin die Mädclien yersebieden itod worJD sie einander gleteli 
waren: Dae sanfte Schneeweisschen zu HaüBe, die wilde Roienrot auf der 
Wieae. | 

2. und wie waren die Kinder im Walde? Daa könnt Ihr euch aiidi' 
denken 1 Mit den Tieren? Und die Tiere mit ihnen? 

2, Was Bie im Walde taten : Tierfrieden. Rahig Gewissen. Engrel- 
eclintz* Und wie aie ihrer Matter wo Ul halfen? Wie HotkappcUen? Und 
sonat noch? Was gab es den Tag über zu tnni Denkt auch an Frau 
HoUel 

3. Wie sie das Hans besorgten, a. Rosenrot im Sommer (Blnmeii* 
stratiBs). b, Schneeweiaschen im Winter (Kessel dberm Feuer). Und am 
Winterabend (Vorlesen am Ofen). 

ZoBanimenfasiung: Was das f&r Kinder waren, sn denen 
der Bär kam. j 

IL Der Bär " 

Aber wir haben ja von einem Bären noch gamicUts gehört? Älia 
was möchten wir nun erfahren? 

L TeiMel: Wiennnder Bär in dieses Hän sehen, zu dietea^ 
Kindern kommt. 

IL Sie waren gegen alle Tiere gut. Ob sie atich gegen Ihn gat 
waren? Und sie mnssten sich doch auch fiircUtenl Ob er ibnen nicbt. 
etwas zu leide tat? 

Darbietung 4. Wie der Bär kam. (Ein Wanderer. Sehreck. „Leg ^ 
dich ans Feuer." Spielkamerad. Schlafenszeit). 

5. Aber der Bär blieb nicht immer bei ihnen, Wie er im Frühjahr 
Ton ihnen fortging. Warum? Was sie dazn sagten, 

Darbietung 5. Wie der Bär Abschied nahm. (Die bdsen Z werfe l 
Geld unterm Mantel). 

Zosammenfassung: Wie der Bär kam, blieb und ging. 



IIL Der Zwerg 

Teildeh Wie die zwei Kinder einen von den Zwergen 
kennen lernten, 

L Wie können sie das nur? Die sind doch unter der Erde. GrJ 
Ist doch wohl einmal hervorgekommen. Wobei? 

IL 6. Im Walde befreien sie ihn ans dem Baumstämme, Dir» 
hietnng. (Eine Stelle im Forste. Feuerholz. In der Klemme. Gpob« 
Bede, Die helfende Scbeere. Undank). Wo hatte der Zwerg das Odd 
geholt? 

7, Und noch einmal trafen sie den Zwerg in einer Kot^ nimliob 
am Rande eines Baches! Eine Stelle im Mnbltale (Lommerweg).**) 
Welche Not am Bache? Denkt an Strohhalm, Kohle und Bohne! 

*) 0. h. alsü hier: ErxäbluDg (ohne Entwickelung). Danach Wieder- 
ersähltu^g mit Berichtigung, ETgäDzung and «achlicher Yerdefnisg (II s), 

*•) Lokalisieren. 
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DarbietODg 7. Am Bache helfen sie ihm von dem Fische los. (Verkehrte 
Welt; der Fisch angelt den Zwerg. Vergeblicher Versuch. Noch ein 
Stück vom Barte. Schöner Dank.) Wie kams, dass er die Perlen am 
Bache fand? 

8. Und noch einmal trafen sie den Zwerg in Not. Das war in den 
Bergen. Wo also? („Etwa anf dem Jenzig*' oder eine andere Stelle 
nennen, welche die Klasse auf den Klassenansflügen besucht hat.) Welche 
Not wohl dort? 

Darbietung 8. a. In den Felsen. Hilferuf. Der Adler. Durch die 
Kinder befreit Das zerrissene Eöckchen. (Grob.) 

9. Nun, was wird wohl noch werden? Ob der Zwerg nicht noch 
seine Strafe bekommt? Ob die beiden Mädchen ihren Spielkameraden 
nicht wieder sahen ? Der Zwerg hatte im Walde Gold geholt, am Bache 
Perlen, was aber aus den Felsen? 

Darbietung 9. Der Bär bestraft den Zwerg und wird in einen 
Prinzen verwandelt, (a. Edelsteine im Abendsonnenglanz. Der Bär. 
„Schont mich, packt die Mädchen !** Lohn. b. Entzaubert. Glückliches 
Ende.) 

Zusammenfassung: Wie der Zwerg dreimal errettet ward 
und dann seine Strafe erhielt. 

Gesamtzusammenfassung: Verdichtung des Inhaltes. Wir finden drei 
Teile. In Jedem kommen die Mädchen vor. Jeder Teil hat drei Stücke: 
In allen Stücken kommen die Mädchen vor. 

Von der Familie im Waldhäuschen handeln die ersten drei Stücke. 
Vom Bären die nächsten zwei und das letzte. Vom Zwerge und dem 
Mädchen, die zwischenliegenden drei. 

Wenn du ein Maler wärest, welche Bilder würdest du aus der Ge- 
schichte malen?*) Spielen der Geschichte. 

IIb. Wundert ihr euch, dass es dem Schneeweisschen 
und der Rosenrot so gut und dem Zwerge so schlimm 
erging? 

Nein: denn die Mädchen waren gut: gut gegeneinander, gut gegen 
ihre Mutter, gut gegen den Bären und gegen alle Tiere, gut auch gegen 
den Zwerg. Der Zwerg war böse, er stahl, er schimpfte, er kränkte 
durch Undank. 

III. Und das haben wir ja schon immer gesehen, dass es den Bösen 
80 ergehen muss: Dem Wolfe bei den 7 Geissen, bei Rotkäppchen, beim 
Fuchse, dem Lumpengesindel, der Sänne, der Bohne, den Räubern. Und 
wenn es den Bösen schlecht geht, dann sagen alle Leute: Das ist recht 
so. Und manche bessern sich vielleicht noch. 

Wenn es aber den Guten gut geht, dann freuen sich alle. Wie 
bei Fundevogel, wie bei der Goldmarie. Und wenn es ihnen wirklich 
traurig geht und sie können nichts dafür, dann tut es allen guten 
Menschen leid. 



*) Das ist auf alle übrigen Geschichten anwendbar. 
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Und etwas kennea wir noch besonders ans dieser GescUehte: Wm] 
gnte Kinder mit Tieren sind, Sie fätteru die Tiere somal im Winter^ 
wenn m nichtB zu fresfleu haben, sie stören das Neat des Vd^lema Dicht. 
Sie quälen die Tiere nicht. Sie sind auch gut gegen die Tiere, die bei 
iUn^n wohnen. 

IV a. Der Gerechte erbarmt sich seines Viehes aber dal 
Herz des Gottlasen iBt nnbarmherzig. 

b. Siehe, wie fein und Hebiioh ist es, wenn BrGder 
einträcLtJg beieinander wobnen. 

c. Wennn es dem Guten gut geht, so sagen win, 
Das ist gut, 

Va, Fatterplats iio Winter, Wollen wir nns einen anlegen?] 
Warum ? 

b. Lohnen es die Tiere, wenn man gut mit ihnen ist? (Die Katze 
ist nicht mehr schnchtern, der Hund ist nicht mehr wild, das Vöglei^, 
friast ans der Hand nsw. Beispiele ans der Erfahrung, 

c. Der Bärenführer von Andersen als Begiettotof. 

d. Wo Zank und Streit ist, da ist Unordnung und eitel bdMi 
Ding. Erkläre dasl 

e. Was tust du, wenn andere ein Tier quälen? (Verbiete ei, 
grossen Leuten sagen.) Aber sie nennen dich dann „Klauche**? Da] 
tnacU ich mir nichts daraus. Etwas so ßöses muss man anzeigen, 

f. Was kannst du ^ron den beiden Mädchen lernen für die Zell, 
in der einmal deine Eltern alt sind, wie ihre Mutter? 

g. Es gellt durch alle Lande ein Engel still umher 
h. Wende an; Du sollst nicht stehlen. (Der Zwerg.) 



12 Der tusse Brep) 

Ziel: Van einem Mädchen, das mit seiner Mntter nlchti 
mehr zu essen hatte. 



Arm und gut 

1. Das ist freilich ein armes Kind. Wenn der Mittag ankotniil: 
da ist kein Essen anf dem Tische^ und am Abende ; da musste ea hungrig 
EU Bett gehen. Und wenn es früh anfwacbte? Da gab es auch niebti 
Warmes. Und wenn es In den Brutschrank guckte? Da war niehti 
darin Und wenn es in die Köcbe kam? Da waren alle Töpfe leer. 
Aber da wird es sich doch an seine Mutter wenden? Es wird sagaiir 
„Liebe Matter, mich hungert. Gib mir was!** Und die Matter? Hm 
das könnt Ihr euch denken, die hat ilir Kind docb lieb und wenn ils 
etwas bätte, so würde sie ihm gern etwas gegeben haben. Ahers di 
hatte selbst nichts mebr« Nnn, da kann sie doch etwas verdienen ? Half 
lesen im Walde oder? Oder waschen für die Lente, oder nähen, oder 



♦) Text: Lesebach S. 47. Grimm 292. 

Erfnhrangen : Landmann 158. 
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iUtieji die Stube doheueni. Das alles hätte aie efem get^n, damit ihr 
Kind nicht hungern brauchte. Aber sie lag im Bett und konnte nicht. 
Sie WAT krank. Und da künnt ihr euch denken , das» dag Mädchen nicht 
weinte tind klagte. Warum nicht? Eg wollte doch nicht seine arme 
Matter ftugstea und kränken. Sondern das Kind ertrug es geduldig. 
Und wis§t üur, was es mit dem letzten Stückchen Brot tat? Es gab daa 
seinem kranken Mütterlein und aagte: Ich hab keinen Hunger, Mutter, 
IBS du nur, dass du wieder gesund wlrBt und zu Kräften kommst Und 
daraus sehen wir? Das war nicht bloee ein armes Kind: Das war 
ancb ein gutes Kind, üud wir wünschen? Der liebe Gott in5chte ihm 
und seiner Mutter helfen ans seiner Not. Nftmlich ? Dafür sorgen, dass 
die Mutter wieder gesund wird. 



Zusammenfassung; Warum Mutter und Kind nichts zn essen 
alten. 



t 

Hl 2. Aber da müsssen wir doch auch daran denken; Konnte das 
Uädchen nicht selber helfen? Das ist doch nichts, wenn man die Hände 
in den Schoss legt und wartet^ bis jemand hilft. Ob es nicht denkt, es 
wie Bosenrot und Schueeweisschen zn macheu! Also denkt t wenn ich 
en% gross bin» da will ich für die Mutter schon sorgen. Und so dachte 
auch das Kind. Aber freilich, dann ists vielleicht zu spä-t. Ob es nicht 
an jetzt gedacht hat? (rewiss. Es dachte: Was kcSnnte ich nur tuUf 
dass wir jetzt etwas zu essen hätten. Was wohl ? Ob ich wohl waschen 
kann ? Oder uäbeu ? Oder die Stuben der Leute schenero ? Aber immer 
wieder musste es sich dasselbe sagen: Ich bin zu klein, und den ganzen 
Tag kaun ich auch von Hause von der kranken Mutter nicht fort. Aber 
in der Nähe war ein Wald. Dahinein ging das Mädchen und? Und wollte 
Pike sammeln oder Beeren lesen oder Waldkräuter snchen Und dann ? 
Und dann wollte es diese verkaufen und für das Geld Brot ins Haus 
brntgen. Das war ein guter Gedanke, denn so konnte ihnen aus ihrer 
allerschlimmten Not vielleicht doch geholfen werden. 

Aber wie das Kiud so im Walde Beeren in ihre Schürze sammelte^ 
da begegnete ihm eine alte Fran Die merkte dem Kinde die Not gleich 
au. Es war ja nicht so, wie die Kiuder sonst sind, wenn sie in den 
Wald kommen: nämlich dass sie Sfitingen und lachen und singen und 
lustig sind — das Mädchen schaute mit seinem ernsten Gesichtel vor 
sich nieder und pflückte Beerchen um Beerchen in seine Schlivze. Und 
es machte es auch nicht, wie die Kiuder sonst tun, wenn sie Heeren 
pflücken, nämlich, dass sie die meisteu selber essen — das Kind hatte 
seinen Muri d fest geschlossen und ass keine einzige, denn es dachte: Das 
Brot soll meiner armen Mutter gut schmecken, üud die alte Frau fragte 
das Kind (nämlich ?) und das Kind antwortete [nämlich ?) und nun wusate 
sie seiueu gaD;£eu Jammer. 

Und das war eine gute Frau. ^¥isBt ihr, was sie sagte? Du 
danerst mich. Aber noch mehr. Sie sagte; Ich will dir helfen, mein 
Kmd. Und was meint ihr, was sie dem Mädchen gab? Bratp oder 
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Fleiecli oder Geld? Sie gab ihm — einea Topf* Einen Topf? Ja wohl 
Wä8 fragt ihr? Was In dem Topfe war* Ja, das daebte d&i Kind 
auch, aber so sehr es biDelDgitcktej es sab nichts darin. Dann drehte 
es den Topf nm und schüttelte — aber? Es fiel auch nlehta herans. Und 
schliesslieh fahr das Mädcben uoch mit der Hand hinein, ob vielleicl] 
auf dem Boden etwas wäre, aber: der Topf war leer. Waa fragt ihrl 
Was Soli das Mädchen mit dem leeren Topfe machen? Da^on werdes' 
sie doch andi nklit satt. Leere Tupfe hatten sie doch genug. Wie 
wird das Mädeben da die Fraa angesehen haben? (Verwnndert tind 
fragend,) W^o sollen wir etwas in den Topf hinein bekommen? Aber 
das war ein besonderer Topf. Der kochte von selber guten sUsseii Eeis- 
brel: Milchreis. In den brauchte man gar nichts hinein za tnn: Keinen 
R«iftf keine MilcLf keinen Zucker, keinen Zimmt. keine Bntter. Dem 
brauchte mans nur zn sagen. Wib denn? Töpfchen kochl Und das 
sagte die Fran dem Kinde, (Nämlich?) „Zn dem mnsst du eagen: 
fTöpfchen koch', da kocht es guten, susaen BeisbreL und sie lagta ihm 
anch, wie man es anthdren Jassen kann: Da mnsste man dem Tdpfchen 
anch sagen« Wie wohl? nSa^st dn: Töpfchen stehi" so h^irt es wieder 
auf an knohen. 



ZusammenfaBsnng: 
Topf bekam. 



Wie das Mädchen den wnnderliarel 



6esnnd 

3, Und nnn ? Nnn ging das Kind voll Frenden mit seinem Töpfch 
beim. Und? Und sagte alles der Mutter, Nämlich? Im Walde traf 
ich eine alte Fran, die schenkte mir dieses Töpfchen. Zu dem mniat da 
iagea: Tdpfchen kochl so kocht ea gnten süssen Mtlebreis, solange^ bis 
du sagst: ^Täpfchen steh!'^ dann hört es ant zn kochen. Und die 
Matter? So schwach sie anch war, das musste sie doch gleich versocben 
nnd? Und das Töpfchen wurde auf den Herd gestellt nnd die ifniter 
sprach zu ihm ^ Töpfchen koch!^ Und denkt, wai geschah f Da üng 
es an zn kochen: guten^ süssen Eeisbrei mit Zucker nnd Zlmmt darauf ! 
Was brauchte sie bloss oocb? Teller und LöffeL Die holte das Mädcheo 
schnell herein. Und dann sagte sie: Töpfchen steh! Dann hörte es auf 
nnd sie setzten sieb hin und assen sich satt. Da war ihre schlimmite 
Not vorbeh Hunger brancbten sie nicht mehr zu leiden, sie aflaeii sfiisen 
Brei, so oft sie wollten. Und da ging auch In Erftillu&gf waa dai 
Mädchen von seiner Mutter gewünscht hatte: eie ward wieder kräftig 
nnd gesund und konnte wieder aufstehen. 

ZuBammenfaesung: Wie die Mntter gesund wurde. 



Überscbwemmaug 

4. Bald brauchte die Mntter auch nicht mehr in der Stube m 
bleiben \ sie konnte ausgehen. Und wenn sie fortging, da trag sie Ihreo 
Kinde auf, besonders auf eins acht zu geben: auf das Töpfchea* Wie 
■agte sie da? Sieh dich ¥or, dass du es nicht xerbrlchst Lais u 
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stehen und warte, bis ich wieder komme. Ich will dir am Abend den 
Reisbrei dann kochen. Und das Kind? Das hörte auf das, was seine 
Mntter sagte nnd folgte auch gnt. Aber eines Tages, war die Matter*) 
wieder ausgegangen nnd das Kind hatte gerade rechten Appetit anf 
Milchreis. Was dachte es da? (Ach was, ich nehme mir das Töpfchen 
herunter nnd koche, ich werde mich schon in Acht nehmen.) Und das 
machte es auch ganz vorsichtig. Und sagte? „Töpfchen koch.** Und? 
Und es fing an zu kochen. Und? Und holte Teller nnd Löffel herein 
nnd fing an zu essen. Und einstweilen lief das Töpfchen über, der 
Milchreis stieg über den Band hinaus und auf den Tisch. Wie kam 
das? Das Mädchen hatte versäumt, das Töpfchen aufhören zu lassen. 
Da rief es: Hör doch aufl Aber? Aber es hörte nicht auf. Und es 
rief: „'s ist genug! Steh doch still! Koche nicht mehr! Halt! Halt!"* 
aber alles nützte nichts: es hatte das rechte Wort vergessen. Und nun? 
Nun kochte es fort immerzu und die ganze Küche ward voll und es 
stieg der Brei bis zum Stuhl und dem Tisch hinauf, und da musste das 
Mädchen entfliehen. Es machte die Tür anf und da lief der Brei in 
den Hof hinunter und der ganze Hof ward gefüllt. Da konnte das Kind 
im Hause nicht mehr bleiben: Schnell machte es die Haustür auf und 
haschte hinaus. Aber lief der Milchreis hinterdrein nnd auf die Strasse. 
Und die Leute, das könnt ihr euch denken und die Kinder! Die kamen 
mit Löffeln herbei und assen, und manche Kinder nahmen gleich mit den 
Händen auf und lachten. Aber bald wards auch ihnen zu arg. Sie 
konnten in der Strasse nicht mehr bleiben: sie liefen in ihr Haus nnd 
machten die Türe zu, und da stieg der Reisbrei in die Höhe und das 
Häuschen war wie verschneit, und man musste in den Stnben Licht an- 
zünden, und wo jemand gerade auf dem Herde eine Wurst briet, dem 
fiel der Milchreis dazu zur Esse herein in den Tiegel. Und wo ein 
Haus offen war, da lief es ganz voll, und die Leute mussten sich auf 
das Dach setzen und ihr Mittagessen von der Strasse aufschöpfen. Und 
es kocht immerzu; als wollte es die ganze Welt satt machen. Aber 
den Leuten ist es kein Spass mehr: es ist die grösste Not und kein 
Mensch weiss sich da zu helfen. 

Zusammenfassung: Wie nach und nach das ganze Städtchen 
verschüttet wurde. 

„Töpfchen steh!** 

5. Nur ein Haus stand auf einem Berge: wie bei uns die Bismarck- 
höhe auf dem Galgenberg oder wie das Wirtshaus auf dem Landgrafen 
oder die Wilhelmshöhe auf dem Hausberg. Dem ergings besser. Da 
konnte die Überschwemmung mit dem Reisbrei nicht sogleich hin. Da 
kam die Mutter heim, und was sah sie? Das ganze Tal weiss, alle 
Häuser ^gedeckt, nur ein Haus übrig. Und das Mädchen kam ihr ent- 
gegengelaufen : „Mutter, sei nicht böse, ich bab das Töpfchen doch kochen 
lassen, und nun weiss ich das Wort nicht, dass es aufhört.** Und die 

*) Diese Änderung des Märchens halten wir für unbedenklich und 
für die ethisch-religiöse Verwendung für notwendig. 
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Mutter? Sie sagte mhig; „TOpfchen itebl** Und? Da hörte ea auf m 
Ifocheii. Aber wer nan wieder in die Stadt wollte? Wie die Milchfahr- 
leute am nächsten Morgen? Der wunderte lieh nnd dachte: ^Hier 
standen doch Hänser nnd eine Kirche? Wo ist denn das nnr alles hin? 
Und wie sollen wir da hinein: Ach, das ist ja Miiehreis!^ W"er in 
Stadt wollte, der mnsste sich dnrchessen. 

Zofiammenfa^snng ; Wie die Mntter ein Ende machte. 

1. Gesatntznsammenfaesnng. 

2. Spielen der Geschichte, 

3. Welche Bilder könnten wir malen? 

IIb. Das Mädchen wurde ans einer Not errettet nnd 
kam dann wieder in eine Not. Woher kam dai? Dass dai 
Mädchen ans einer Not kam, dass es mit seiner Mütter nicht mehr 
Hnuger zu leiden hrancLte, das verdankte es dem Töpfchen, das so vielea 
Beisbrei kochte. Das Topfchen hatte es von der alten Fran. Und die 
alte Fran hatte es Ihm gegeben, weil sie sah, dass es ein ^ütm Kind 
war, da» nicht die Hände in den Schoss leg^te, sondern da« sich selber 
helfen wollte, das in den Waid ^in^^ Beeren ^n snchen ond dafär Brot 
zu kaufen, und darnm hatte der liebe 0ott dem Kinde auch die alte 
Fran geschickt. Dem Kinde wollt« er helfen, weil das Kind selber etwii 
dazn tat. 

III. So half er auch den fleissigren Mädchen, so half er der Mntter 
der Geissen, so half er dem Fnndevogfel nnd dam Lenchen, so hilft er 
allen, die in Not sind nnd selber sich zu helfen versuchen, 

a. Hilf dir selbst, so hilft dir Gott. 

Und warnm kam das Kind dann doch wieder in Net? Da war ei 
selbst schald. Erst folgte es seiner Mntter, aber eines Tages war m 
nicht mehr folgsam. Es tränte eich so viel zu nnd dachte: Ich ka&at 
schon ailein. 

Auch andere: So machte es ia anch das LnmpeDgesmdel nnd 
ihr habt schon selber RlDder kennen gelernt, die aneh denken, sie kannen 
alles allein tnn^ und brauchen ihre Eltern nicht da^n. Einem solchen 
Kinde mnss man sagen: 

b. Bedenke dn, 
trän dir zn viel nicht zn. 

Ond noch etwas war dran sebald: Das Kind hatte das Wort ver- 
gessen. Ja, das dnrfte es nicht: das war doch etwas Wichtiges. Anch 
Botkäppchen vergass das Gebot der Mntter. 

c> Wichtiges darf man nicht vergessen. 

CVa. Zam Beispiel? Wenn die Mntter mir sagt: ^Geh nicht £f 
nah an die Lache l*' oder: ^Leg dich nicht znm Fenster hinans!" oder: 
^Iss keine Beeren, die dn nicht kennst!* Oder: ,»Spiele nicht mit dep 
Fenerl** Warnm ist das alles etwas Wichtiges? % 

b. Hast da schon Kinder gesehen oder von solchen gebart, die 
gefährliche Dinge nnternahtnen , wof.n sie bitten Erwachsene herbei- 
mfen aollen? 

c. Ana welchen Nöten kannst du dir selbst zn heUen versuchen. 
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d. Ans welchen nicht? Krankheit n. 8. w. 

e. Wie passt za unterer Geschichte: Bete nnd arbeite? 
(Das Mtdchen tat beides.) Wer nicht arbeiten will, soll auch nicht 

(Das Kind wollte arbeiten). Wenn es den Goten gut gtht, so 
wir: Das igt gü%, Dorch Schaden wird man klogr (Das passt auf 
das Kind; wir treuen uns, dass es ihm gut geht)? (Das Kind wird nie 
wieder ein Gebot der Mutter vergessen haben.) 



13 Die Sterntaler*) 

Ziel: Von einem kleinen Mädchen, dem es noch trauriger 
fing als dem Kinde mit dem ReisbreL 

Armes Kind 

AI. II. Noch trauriger? Ja, dem war nicht bloss die Matter krank, 
aoadem auch der Vater. Und der ward nicht wieder gesund, sondern 
ti fcacbah ein grosses Unglück : der gute Vater starb. Und dann wurde 
■■eh die Mutter immer krftnker und der Arzt konnte ihr nicht mehr 
keifen: die liebe Mutter starb auch. Und nun ging es ihm noch trauriger, 
als ee dem Kinde mit dem Reisbrei erging: es war niemand mehr da, 
ier ei lieb hatte. Es war von aller Welt verlassen. Und niemand 
«er anf Erden mehr, der für das Kind sorgte, der ihm gab: zu essen 
wmi ra trinken und Kleider anzuziehen nnd was es sonst brauchte. Ja 
iüddy es hatte nicht einmal ein Kftmmerchen mehr: um darin zu wohnen, 
Md es hatte auch kein Bettchen mehr: um darin zu schlafen. Was 
kette es bloss noch? Es hatte bloss noch die Kleider, die es auf dem 
Uke trug. Und ausserdem hatte es noch ein Stückchen Brot in der 
Haad, das Ihm ein mitleidiges Herz geschenkt hatte. 

Zusammenfassung: W*ie schlimm es dem kleinen Mädchen 
•rfing. 

Gutes Kind 

Und wie traurig es ihm auch erging, dennoch weinte und klagte 
dae Kind nicht, denn es war ein frommes Kind. Wie dachte es? Der 
lleke Gott wird mir schon helfen. Und mit diesem Gedanken ging es 
kleaas aufb Feld^): wo das Korn steht und die Blumen und die Kartoffeln. 



^ Text: Lesebuch S. 4S. Grimm 899. 

Pr&parationen: Bei Jatt 8. 1. Bei HiemAsch S. 9. Ferner 
Just in der Praxis der Erziehungsschale Jahrg. II. Heft 4, sowie Zweigler 
Deatecbe Bl&tter 18b7, ausserdem Beyer: Das erste Märchen 4. Jahrbach 
des Vereins för wisseDschaftlicbe Pädagogik. Ein ganz aanführ liebes 
ÜBterriehUbebpiel im Schulfreund 1896 No. 6 und 7 (Würzburg bei 
MemmiBger). Die Besprechung dazu Jahrgang 1897 No. 7 ff. Die obige 
Skisse lehnt sich besonders an die Bearbeitung von Just an. 

Erfahrungen: L*andmann S. 122. 

Bilder: Münchener Bilderbogen No. 235. Grimm- Vogel S. 285. 
^) Lokalisieren! 
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Da kam ihm ein Mann eDtgegen. der ging laDgsam titid gebückt mid 
halte schon weisse Haare. Und er war nocb ärmer als das Mädeliefit 
das doch noch ein Stückchen Brot in der Hand hatte. Und der alti 
Macin hatte HaD^er. Wie sag-te er? lieh bin so hangrig', gib mir 
etwaa zu essen I Und das gnte kleme Mädchen? Ei gab ihm das ga 
8tÜck Brot hin, sagte: ^Gott segne dir^s" nnd ging weiter. 

ZuBamnienfassnLg I Das Kind gibt Bein Stück Brot hin. 

Das Mädchen hatte nnn bloss seine Kleider noch. ^Nämlich? 
dem Kopfe: ein Mtitzclien, Auf dem Leibe: ein Leibehen. Ond? Dm 
noch ein Edckchen. Und darunter ein Hemdchen. Da begegnete ihm 
ein Kind, das war noch ärmer. Das fror so an seinem Kopf: es hatte 
kein Mtitzchen ant Und wie apracli es? Und das gute kleine Mädchen? 
Es tat sein Mätzchen ab und gab es auch noch hin. 

Und eine Weile weiter, da kam wieder ein Kind, da« hatte ke 
Leibchen. Und das gnte, kleine Mädchen? Das gab das Leibchen anel" 
noch hin. 

Und noch weiter, da bat ein Kind nin sein ESckchen. Und? Di 
gab es sein R^ckcheu auch noch hin. 

Znsammenfassnng. Das Kind gibt sein Mützchen hlEf teil 
Leibehen und sein Roekchen. 

Non kam das Mädchen in einen Wald*): wo hohe Bäume stehi 
und Waldblnmen und Waldbeeren, wo es Rehe gibt nnd Eaae.ii. Dt 
begegnet ihm das ärmste Kind: das hatte nicht einmal ein Hemdleia. 
Was sollte das fromme Mädchen da machen? Aber es war BChos 
dnnkle Nacht Wlsst ihri wie ea da dachte? Es ist dunkle Kaclit, 
da sieht mich niemand hier im dichten W*alde, da kann ich mein Hemd- 
lein anch noch weggeben. Und? Da zog es sein Hemd ab nnd gab 
es anch noch hin Nun hatte es aber gar nichts mehr nnd war gaJW 
arm. Was soUte nun mit ihm werden? 

Zusammenfassung^ D&b Kind gibt sein Hemdchen aöeli 
noch w e g. 



Qlücklichee Kind 

Der liebe Gott hat aUee gesehen, und er hat dem Mädchen gelioll 
Und denkt euch, was geechahi Auf einmal fielen die Sterne vom Hin 
Und wie sie hernnterkamen^ waren es lanter harte, blanke Taler: Dal 
Kind hörte sie klingeln und rollen und sah sie blinken. Und ein neaü 
Hemdchen fiel noch mit vom Himmel^ das war vom allerfeinaten LinndL 
Was tat das Kind? Es ^og das Uemdlein an nnd sammelte die Taler 
hinein. Und nun war es ganz anders mit dem Kinde gewordeii: ia war 
reich für sein Leben. 

IIb. Ob das kleine Mädchen so war^ wie der lieb« 
Gott es haben wiiL Gewisa! gut; gab hin, was ei hatte^ sein Brc^t 
nnd seine Sachen. 



*} Lokalisieren S 
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III. Wie Lenchen and Fondevogel, wie Schneeweisschen und Rosen- 
rot, aber nicht wie die Rftaber and nicht wie das Htihnchen. 

IVa. Brich den Hungrigen dein Brot and so da einen 
nackend siehst, so kleide ihn. 

IIb. Und auch fromm war das Kind. (Der liebe Oott wird mir 
schon helfen I) Und er half ihm aach. Und wenn das Kind aach keinen 
Vater auf Erden mehr hatte, so hatte es doch noch einen Vater, nämlich 
den im Himmel, der es beschützte und für es sorgte. 

III. So aach Fandevogel, so Rotkäppchen, so das Mädchen mit der 
kranken Matter (Der süsse Brei). Ja, za ihm können alle beten, alle 
Menschen, gross and klein, die auf Erden sind and können sagen: 

IVb. Vater unser, der du bist im Himmel. 

Va. „Seid barmherzig, wie auch euer himmlischer Vater barmherzig 
ist!'' Erkläre! Beispiele. 

b. Wie kannst du im Winter barmherzig sein? Gegen die Vögel? 
(Füttern.) Gegen arme Kinder? (Wärmen.) Gegen arme Leute? (Brot 
geben.) Zu Weihnachten? (Gib von deinem Überflusse.) 

c. Ein Knabe sagte, als es sehr heiss war, zu einem Hunde: 
„Komm Hundel, ich will dir eins zu trinken geben !^ Wie hatte er 
gedacht? Was getan? Warum war's recht gehandelt? 

d. Gibt es auch jetzt noch Leute, die so gut sind wie das kleine 
Mädchen? Habt ihr solche schon kennen gelernt? Erzählt davon. 

e. Warum war das fromme Mädchen so glücklich über die Taler, 
die vom Himmel fielen, über die Sterntaler? Es konnte nun erst recht 
viel Gutes tun. Es war ja reich. 

f. Wieso kann man wohltätig sein, wenn man reich ist? (Viel 
geben.) Auch wenn man arm ist? (Das wenige mit gutem Herzen 
geben.) Wenn man aber gar nichts hat? (Blinder Mann über die 
Strasse führen, Arbeitern den Wagen schieben helfen.) 

g. Anlegung eines Futterplatzes. 

14 Der Arme und der Reiche*) 

(Darbietender Unterricht) 

Übersicht: 

A. Beider Ton. 

a. Des Eeichen Hartherzigkeit (1) 

b. Des Armen Liebe (2) 

B. Beider Wünschen. 

a. Des Armen Glück (3) 

b. Des Eeichen Torheit 

a. Neid (Nachlaufen) (4) 

ß. Wunsch (Fluch) (5) 

y. Folgen (Ärger) (6) 



*) Text: Lesebuch S. 50. Grimm S. 242. 
Präp.: Just (darstellend) S. 72. 
Erfahrungen: Landmann S. 143. 
Bilder: Grimm- Vogel S. 205. 
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Zieh Von einem armen Manne nnd einem Beichen, die 
BJeh Tom lieben Gott einmal wünschen dnrften^ was »ie 
wollten, 

(Analyse) Wo ne eben 

la, VorbeBprechnng. Nnn, wa« wftrdet ihr etich wohl wänscben, 
wenn ihr dazu aufgefordert würdet! Und was würdet ihr euch TOtn 
liehen Gott wünBcben» weon er euch fragte? 

Arm und Reich 

h. Was mögen die beiden sich wohl gewünscht haben ? Der Ar 
gewiBs recht viel. Der Reiche wenig. Der Arme Nüt^Uchee, 

Reiche Schmuck, 

Dürfen 

e. Und wie mögen die wohl da^u gekommen selD, daas ihnen 4«f 
Hebe Gott das erlaubte? Und auf einmal beide, die doch so iing:1eieh 
Bindl Gewiss smd sie recht sehr gut gewesen. Vielleicht gegen 
Leute, und da hat sich der liehe Gott so über sie gefreut. 



Znsammenstellung der Erwartungsfrsgeii: 

A. Wie kamen sie dazu? a. Der Eeiche. 

B. Was wünschten sie? a. Der Arme» 
IL Darbietung (Sjutbese). 



Der Arme, 
Der Reiche. 



1 Abgewiesen 

a. Wie kam der Reiche dazu? Erzählung (Text im Lesebucbe 
B. SO)- Der liebe Gott. Vorm Hause. Bescheidene Bitte« Ein eq* 
geschlagenes Fenster. Sucht anderswo! 

b. Wiedererzählen (Eobe TotalauffassuDg), 
c ErkUrende Besprechung: Aber dafür wird der Hebe Gotj 

ihm das Wüoscben nicht erlaubt habsn? Wofür meine ich? Daas eP 

nur das Fenster äfnete, mit dem Kopfe schüttelte^ ihm eine Ausrede 

machte, ihn abwieä nnd ihm das Fenater zuschlug. Neio, dafiir nicht. 

d. Überschrift: Der Reiche weist dem lieben Gou 
die TÄr. 

6. Gereinigte Totalanffassnng: (Zusammenhiogenli 
Wiedergabe), 

2 Komm herein 

Teilziel: Da woUen wir nur erat sehen, wie es dem Heben Gott 
bei dem Armen ergeht! 

a. Erzählen: Willkommen. Frohe Mahlsett. Angenehme Euh^ 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauffassung)* 

c. ErkUrende Besprechnng: Habt ihr den grossen Unter» 
■ehied bemerkt? Wie der Arme die Tür aufklinkt, fragte Ihn hervh^' 
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fahrt. Wie die Fraa ihm die Hand reicht. Wie sie ihr Essen mit 
ihm teilen, ihr Bett ihm abtreten. 

d. Überschrift: Der Arme nimmt ihn freundlich auf. 

e. Gereinigte Totalaaffassnng: (Zusammenhängende 
Wiedergabe). 

3 Drei Wünsche 

Teilziel: Aber wfr haben noch gar nichts von den Wünschen 
gehört. 

a. Erzählen: Früh auf. — Die ewige Seligkeit — Gesundheit 
und Brot — Das neue Haus. 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauffassung). 

c. Erklärende Besprechung: Werden die andern Leute sich 
über die Erfüllung der Wünsche recht wundem? Ewige Seligkeit? 
Das geht erst viel später in Erfüllung. Gesundheit und Brot? Das 
wissen die Leute nicht, dass es daher kommt. Aber neues Haus! Da 
werden sie geguckt haben. 

d. Überschrift: Dem Armen werden drei Wünsche 
erfüllt. 

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenhängende 
Wiedergabe). 

4 Voll Neid 
Teilziel: Was wird aber der Reiche dazu gesagt haben? 

a. Erzählen: Sieh mal! Lauf nüberl wie dumm ich war! 
Eil dich! Du holst ihn noch ein! 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauffassung). 

c. Erklärende Besprechung: AVieso ärgerte sich der Reiche? 
Hätte ich doch zu dem Fremden gesagt: Kommen Sie herein! Ich 
nehme Sie gern auf! Sie können auch bei mir schlafen. Warum? 
Da hätte ich auch drei Wünsche tun dürfen! 

d. Überschrift: Der Eeiche beneidet den Armen. 

e. Gereinigte Totalauff assang: (Zusammenhängende 
Wiedergabe). 



5 Voller Wünsche 
Teilziel: Ob der liebe Gott ihm die Wünsche gewährt? 

a. Erzählen: Eingeholt. Lüge. Bitte. Wünsch dir lieber 
nichts! Hin und her. Das wilde Pferd. „Brich den Hals!" Gleich 
erfüllt. 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalauffassung). 

c. Erklärende Besprechung: Das war ein dummes Ende 
seiner Pläne. Wieso? Er hatte Schönes und immer Schöneres sich 

Das erste Schuljahr. 16 
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überlegt und schliesslich hatte er nichts bekommen, sondern sogar noch 
etwas verloren. 

d. Überschrift: Der Reiche spricht seinen ersten 
Wunsch. 

e. Gereinigte Totalanffassung: (Zosammenhftngende Wieder- 
gabe). 

6 Voll Ärger 
Teil ziel: Aber er hat ja noch zwei Wünsche übrig! 

a. Erzfthlen: a) Der Sattel drückt Die Sonne brennt Der 
Kopf tut vom Überlegen weh. Böser Wonsch. ß) Daheim, nlch will 
dir alle Schätze wünschen!^ „Nein, nein! Da hast mich darauf ge- 
wünscht, du mnsst mir wieder herunter helfen!'' 

b. Wiedererzählen (Rohe Totalanffassung). 

c. Erklärende Besprechung: Wie kam's nur, daas er TOt 
allen drei Wünschen gar keinen übrig behielt? Den ersten verlor er 
durch einen Fluch. Den zweiten auch durch einen bösen W^onsch. Den 
dritten musste er hergeben, er mochte wollen oder nicht 

d. Überschrift: Des Reichen zweiter und dritter 
Wunsch. 

e. Gereinigte Totalauffassung: (Zusammenhängende Wieder* 
gäbe). 

Totalanffassung des Ganzen an der Haud der Überschriften. 

IIa. Vertiefung in die Willensverhältnisse (zur Erarbeitoag 
sittlich-religiöser Gefühle, Urteile, Strebungen). 

AbstraktioDsziel: Beide, der Reiche wie der Arme, hattea 
drei Wünsche frei. Das war dem Armen zum Olttck. Des 
andern bekäme übel. Wie kam das? 



Wünsche 

Zuerst beim Reichen. Da kam es daher: Seine Wünsche 
törichte Wünsche. „Dass du den Hals brächest!'' „Ich wollte, die 
Sasse auf dem Sattel!*' ^Nun, da wünsche ich, dass du wieder herunter 
kommst. ** Und wie kams nur zu diesen dummen Wünschen! WeO er 
die Frau auf den Sattel gewünscht hatte, musste er sie auch wieder 
herunter wünschen. So kam der dritte Wunsch aus dem zweiten. Weil 
das Pferd tot war, trug er den Sattel. Weil es heiss war und der 
Sattel drückte, wünschte er den Sattel weg. So kam der zweite Wuiseh 
aus dem ersten. Und der erste? Weil das Pferd ihn in seinem NaA- 
denken über die Wünsche störte, so wünschte er, es möge den Uab 
brechen. 

Wir merken schon: Solche böse Wünsche wie die beiden entea 
(Pferd, Sattel) kommen aus einem bösen Herzen. 
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Vergleichung: (Association.) 

III. A Zuerst innerhalb derselben Geschichte. Besser waren die 
Wünsche des Armen: Ewig^e Seligkeit — Gesundheit und täglich Brot 
— ein neues Haus. Und das letzte nicht von selbst, sondern weils ihm 
der liebe Gott anbot Das sind gute Wünsche, nicht solch dummes Zeug. 

B. Vergleich mit den Personen früherer Erz&hlungen. 

Törichte Wünsche kamen schon in einer andern Geschichte 
vor : in der vom Lumpengesindel. Hühnchen und Hähnchen wollten hoch 
hinaus und wollten nobel tun. 

Böse Wünsche kamen auch schon vor. Der Wolf wollte die 
Geissen fressen, das Rotkäppchen und die Grossmutter, und er wollte 
mit dem Fuchse stehlen : Lämmlein, Pfannkuchen, Fleisch. Und die alte 
Sänne hatte auch böse Wünsche gegen das arme fremde Kind, das in 
das Försterhaus aufgenommen war. 

Aber auch von guten Wünschen haben wir schon gehört: 
Lenchen wollte das Beste von Fundevogel und der Jäger auch. Und 
Strohhalm, Kohle und Bohne wünschten Kameraden zu bleiben. Und 
die Tiere wollten das arme Hähnchen trösten. Und das kleine Mädchen 
(in der Geschichte vom süssen Brei) wollte für seine Mutter arbeiten 
and beten, damit die Mutter gesund und satt und froh werden sollte. 

Zusammenfassung des Begri£flichen (System) 

IVa. Böse Wünsche kommen aus einem bösen Herzen. 

b. Gute Wünsche kommen aus einem guten Herzen. 

c. An den Wünschen erkennt man den Menschen. 

Taten 

IIb. Zweite Vertiefung 

Die Wünsche kamen beim Reichen aus dem bösen Herzen. Dass 
er ein böses Herz hatte, das sehen wir ja auch daraus, wie er mit dem 
armen Wandersmann ist. Er weist ihm hart die Tür. Und mit dem 
armen Nachbar: Den beneidet er um sein schönes Haus. Und wenn 
er dem lieben Gott dann noch nachläuft und ihn bittet, das tat er nicht, 
weil er sein Unrecht einsah und wieder gut machen wollte, das tat er, 
weil er auch drei Wünsche erfüllt haben wollte. 

III. Zweite Vergleichung. 

A. Innerhalb der Geschichte. 

Wie anders da bei dem Armen. Gut waren seine Wünsche, gut 
war auch sein Herz : Er öffnet dem Fremden nicht bloss das Fenster, er 
öffnet ihm die Tür. Er fährt ihn nicht an, sondern er fragt ihn 
freundlich. Er weist ihn nicht ab, er nimmt ihn liebevoll auf. Er lässt 
ihn nicht hungern, er teilt sein Essen mit ihm. Er überlässt ihn nicht 
einem harten Lager, er gibt ihm sein eigenes Bett. Er hat ein weiches, 
gutes Herz, aber der Reiche hat ein böses und hartes Herz. 

So kamen aus dem Herzen die Wünsche und die Taten und aus 
den Wünschen und Taten ist Glück und Unheil gekommen. 

16* 
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6. Mit früheren (^esehichtdii. 

Und Ko gut wie hier der arme MatiD^ so gut war &iteb tehen 
jemand: Das SteiEtalermädchen. Und wenu m auch die frierenden und 
himgenidem Kinder nichi bei eich anfnebmeti, nicht speisen und tränken 
konnte, weil es selber kein Bett und kein Kämmerchen hatte» lo gAh 
es ihnen doch, waB es halte. 

Und sü nahm anch der Förster den armen Fandevoi^el in sein 
Haniy gab ihm ^n esüen nud anznsiehen. Das war anch ein barmherziger 
Mann. Und Sehneeweisächen und Rosenrot gaben auch dem Bär Herberge | 
und Nachtlager nnd waren frenndüch mit ihm. 

Jawohl, daraus können wir uns merken: 

IVd, Brich dem Hnngrigen dein Brot und die, so ii 
Elend sind, führe in dein Hans. So du einen naekottij 
siehat, so kleide ihn. 

Und noch andere: 

e. Hast du viel, so gib reichlich, hast du wenig,^ 
so gib das wenige mit treuem Herzen. 

Und noch einen Spruch, den der Herr Jesas alltu HenjMhen sagt 
nnd auch euch: 

L Was ihr getan habt, einem meiner gerlngatti. 
Briider, das habt ihr mir getan. 



Anwendung 

a. Wir können den lieben Gott nicht mehr aufnehmen. Aber? 
(iAef wir können die armen Leute aufnehmen, oder ihnen m. eMen 
geben, oder ihnen Kleider geben.) und? (Der HeiT Jeans sagt: Das 
habt ihr mir getan.) 

b. Einen von den Wünacheu erfüllt der liebe Gott heute noch den 
MenscheUf die gut sind. (Er gibt ihnen die ewige Seügkeit,) 

ü. W^as ist das? Das hat einmal ein Vater seinen Kmderu ial 
einem Briefe recht schön beschrieben. Den Brief will Ich eaoh ¥or»| 
lesen. (Lnihers Brief an sein Hänschen.) 

d. Der Reiche wollte recht viel haben. Aber? (Je mehr er hähm^ 
wollte, um so weniger wurde es, ja schliesslich war es noch ein VerlmL)' 
Und wie war» beim Armen? (Kr war bescheiden in den Wünschen nach 
irdischem OnL Und der Liebe Gott gab ihm reichlich.) 

e. Erkläre: Jeder ist seines Glückes Schmied. (Durch 
seine Wünsche und seine Taten bekam jeder seinen Lohn.) Dei 
Menschen Wille ist sein Himmelreich. (W^eil die armen Leute 
das Gute wolUen, ao wnrden sie auch im Gntestun selig) 

f. Die Geissen sollten den Wolf doch nicht hereinlassen. WamiB 
nicht? Er kloptte doch auch an? (Ach, er war doch ein B5sewichL 
Bm Süllen wir ancU nicht in die Stube lashen.) 

g. Der Beicbe trachtet nach Lohn, Er wollte auch Gntea tun, 
weuu's ihm der liebe Gott bescahlte^ damit^ dass er ihm die Wünsche 
flrfüllte. Kommt daa heute noch vor? W*ai haltet ihr davon? 

h. Können auch Kinder schon gute Wünsche haben? Und weldie? 
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i. Ob man bloss für sich etwas vom lieben Gott wünschen soll? 

k. Begleitstoff: Sperling und Pferd. 

1. Spielen der Geschichte. 

m. Phantasiemässiges Ausmalen von Bildern ans der Geschichte. 

Damit ist der Stoff der Märchen*) abgeschlossen.'*"*') 



'*') Ausserdem sind noch folgende Märchen methodisch bearbeitet 
worden: 1. Der Zaunkönig und der Bär (darstellend) Just S. 47. 
Text Grimm 290. Bilder Grimm- Vogel S. 225. 2. Aschenputtel (dar- 
bietend) Hiemesch 8. 64. Text Grimm S. 67. Bilder Grimm-Vogel S. 87. 
Wandbilder sind erschienen noch zu Dornröschen und Schneewittchen 
3,60 M, Bildgrösse 96:65 bei Meinhold & Söhne, Dresden. 

**) Nachdem so unsere Aufmerksamkeit dem inneren Reichtum der 
Märchen gegolten hat, wollen wir noch einen flüchtigen Blick auf den 
Wörterschatz der Märchen werfen. Es ist für manche Zwecke 
(für psychologische, für sprachlichOf für methodische z. B. bei Anlegung 
einer Fibel u. a.) wichtig, über die Anzahl und Häufigkeit der Wörter 
einige Auskunft zu haben. Wir geben hier die Resultate einer Zählung, 
welche zn einem solchen Zwecke an den 12 Märchen der Eisenacher 
Reihe (S. 182) und zwar nach dem Texte im Lesebuch für das 2. Schuljahr 
angestellt wurde. Es ergaben sich folgende Zahlen: Im Ganzen ent- 
halten diese Märchen 8516 Wörter. Es kommen darin 1173 verschiedene 
Wörter vor : Jedes Wort also durchschnittlich etwa 7 mal. Das häufigste 
Märchenwort ist „und** (417 mal). Dann „der** (257 mal), „die" (246 mal). 
Dann folgen immer noch über 100 mal — das ist 15 mal und mehr — über 
den Durchschnitt: „ein" (185 mal), „das" (177 mal), „sie" (168 mal) „es" 
(142 mal), ^da" (126 mal) „den" (117 mal), „ich" (116 mal) „war" (115 mal), 
„er" (112 mal), „auf** (106 mal), „in" (105 mal). Die nächsten sind: aber (96), 
so (92), zu (89), nicht (86) - sich (77), du (72), hatte (70), sprach (69), 
dem (67;, als (63), wollen (60), — ihr (58), nun (54), ging (52), wie (46), 
Wolf (45), mit (44), alle (41), sagte (41), auch (40), sein (40), Und dann 
soU*^n noch angeführt werden: 39: wieder, 38: lieb, wir, mich, mussten, 
36: Frau, 35: was, Haus, 33: ihn, Kind, 32: sollte, nach, 31: ist, machen, 
noch, 30: rief, 28: wenn, 27: setzen, unsere, will; 26: Fuchs, sah, von; 
25: mein, Mutter; 24: gut, ihm; 23: fort, Mädchen: 22: Hähnchen, holen, 
kein; 21: weil, 20: dich, einmal, könnte. Reicheres Material über die 
Frage der Häufigkeit findet man in dem Häufigkeitswörterbuch der deutschen 
Sprache. Herausgegeben von F. W. Kaeding, Steglitz bei Berlin 1898 
(E S. Mittler & S. Berlin). Die grosse Häufigkeit der Formwörter spricht 
neben ihrer Einfachheit auch dafür, sie im Leseunterrichte frühzeitig 
schon auftreten zu iassen, allerdings inhalterfüllt, in sachlichem Zusammen- 
hange und lebhafter Ausdrucksform. Siehe: Lesen, Lesenlernen im 
Encyklopäd. Handbuch der Pädagogik, von Rein, Langensalza. 
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II KnuBtuiiterricht 



Einführung in die Pflege der bildenden Kunst 

Lttfratur: Friadricli Schüler, Briefe ^jüber die 4ftbetbcbe Et* 
ziehutig des Menschengeacblechta-^ an den Herzog Christi&D von Scbleswig- 
Holateiä-Äafpifltenburg, Jenfti 1795. — J F. Herb&rta Ästhetik von Prof. 
0, Hoatiuiky, Hamburg^ Voaa 1891. — 0. LiebmÄön, Zur Änalysia d»r 
WirkHchkeit, Strassburg, Ttübner, 1880 (Dritter Abschnitt: Ästhetik ^nd 
Ethik). — Rembrandt aU Erzieher, Von einem Dentachen^ Leipaig, 
C* L. Hirachfeld, 1890. — Dr. Menge, Der Eanatiintemcht im öjm- 
naaium^ Langen aalza, Beyer & S, 1879. — Alfred Llchtwark, Kunst 
tknd Schule, Hamburg 1887. — Konrad Lange, Die künstleriache Er- 
ziehung der deutseben Jugend, Darmstadt, 189S, Bergs! räsAer. (Aua- 
f übt liehe Beaprechung dieses Baches v. W, Rein 52t VI. Jahrb. des 
Ver. t wies. Päd) — Georg Hirth, Ideen über Zeichenunterricht 
und künstleriache Berufsbildung, 4p Aufl. München» Q. Hirths Kunst- 
verlag 1894. — Alfred Lichtwark, Hans Holbeina Bilder des Tode^, 
Hamburg» Commeter, 1807, — Georg Hirt, Die Volksschule im Dienste 
der künstlerischen Erziehnng des deutseben Volkea, Ltips&ig, See* 
mann 1897. — Herman Grimm, Beiträge tur deutschen Kulturgeacbichtc, 
Berlin. Hertsc, 1897 (7. Aufsatz: Anwendung des Skioptikona), — Dr. 
Mattbäi, Das bewusate Sehen in der Schule, Giesaen 189L — Friedrich 
Theodor Viacher, Das 8cb5ne und die Kunst; Zur Einführung in die 
Ästhetik, Rtuttgari, Colta, 1898, — Theodor Vogt. Form und Gehall 
in der .^sthetik. Wien 1865. — H. T* Lukene, Malendes Zeiohneti. Aw 
dem Pädagog, Dnivers. Seminar zu Jena, herausgeg« v Prof. Dr. W . E«ill« 
VIL Bd., 1897. Bayer & S. — Alfred Lichtwark, Übungen in der Be- 
trachtung von Kunstwerken, Hamburg, 8. Aufl., Dresden, Gerhait Kühu 
mann, 1900. — Max Klinger, Malerei und Zeichnung, Thieme. — Dr. 
M, Spanier, Künstlerischer Bilderacbmuck für Schulen , 3. Aufl. 1902, 
Leipzig, VoigtUnder — Jamea SuUj, Untersuchungen über die Kind* 
heil, Leipzig 1897. — C. Götze, Das Kind als Künstler, Heft t d«r 
Reform des Zeich enunterrichta, Hamburg, Boysen und Maaach. 1890, ^ 
Konrad Lange, Daa Wesen der Kunat, Grundzüge einer reatisliacben 
Äathetik, Berlin, G. Grote, 1901, 2 Bde. —Versuche undErf^ebnisae 
der Lehrervereinigung für die PBege der künstlerisehen Büdnftg in 
Hamburg, 2, Aufi-, Hamburg, Alfred Janssen, 1901* — W. Peper, Ober 
ästhetischea Sehen, Pädagogische« Magazin von Friedrich Mann, Kr. 174, 
Langensalza, Beyer & S. 1901, — J. Libertjr Tadd, Neue Wege aar 
künstleriacben Erziehung der Jugend, Leipzig, VoigtltLoder, 190Ö, — 
A. Seemann, Der Hunger nach Kunst, Leipzig, E. A, Seemann, 190 L ^ ' 
E. Linde, Kunat und Erziehung, Gesammelte Aufsätze, Leipzig, Brand- 
stetter 1901, — Henry Tb o de , Kunat^ Religion und Kultur, Heidelberg, 
Winter, 1901. — Prof. Dr. Lebfeldt, Einführung in die Kunst- 
geschieh te der Thüringiachen Staaten, Jena, G. Fiacber, 1900. — 
0. ScbefferaT Zeit- und Streitfragen über den Zelchenunterricnt, Leipzig, 
E. A. Seemann, 1901. — Dr. L. Koch^ Die Bedeutung der Kunst fkr die 
Erziehungr Deutacber Sehulmann, 1901, Heft 6. — Onttlieb Friedrich» 
Die Äginoten. Ein Beitrag zur Behandlung des Anschauungs Stoffes Im 
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Kunjtuntemclit in der Erziebungascbule in den SXXTTT. XXXIV. und 
XXXV. Jahrbüchern dea Ver, f. wias, PÄd„ vom Prof. Vogt» Dresden, 
Bleyl & Kämmerer 1901, 2, 3. — B. B reu 11, Kunatpfl^ge in der Schule, 
MüÜer-Frö beihaue» Breiden, 1901, — Alfred Lichfcwark, Erziehung 
des rarbendiunea, Berlin» Caseierer, 1901. — H* Itschner, Über ktluit- 
leneohe Erziehung vom Standpunkt der Erdehangsachale* Zugleich Ver- 
such einea Lehrpiaüa, angewandt auf die Übnngsschule des P&d. Üniv. 
Semiiiara zu Jena» herauagee, Prof. Bein IX. Bd., Langeniaka, 
Bejer & S., 190L — Eliaabeth von BuaBe» Formensehatz für Mutter 
und Kind, Leipzig» Voigtländer» 190L — C, Götze, Die Erziehung des 
Volke« durch die Kunst» Pädag. Reform 1901, Nr. 28. — Dr. P. Jeanen» 
Die kOnetlerische Erziehung in Schule und Banai Fädag. Zeit8. Berlin IBOI, 
Nr. 6. — A. Thiele, Hiuaut zur bildenden Kunat» Laien gedanken^ Leipzig, 
H. Seemanna Nacht 190L — Alfred Lichtwar k, Die Seele und das 
Kunatw^rk, Böcklinatndien» Berlin, Caasierer» 190L — E. v. Sallwürk» 
Biiderachmuck für nn^re Scbnlzimmerf Leipzig, Klinkhardt» 1901. (8ep.- 
Ahdrnck ane der Deutschen Schule, 1901, Heft IL) ^ Hat die bildende 
Kunefc denselben Werfen wie die Wiasenschaft, 3 preisgekrönte Arbeiten, 
heran sge g. V, Zeichenlehr erver. Hengsten ber^» Bochum» 1900. — Konrad 
Lange^ Das Wesen der künstleriachen Erziehung, Ravensburjg, 1903. — 
Bv Men^e« Einführung in die antike Kunat, B. AuÜ., Leipzig, See- 
mann 1901, — E* Groos, Der äatbetische Genusa, öiesaen Ui02. — 
Knnater^iebung, Ergebntaae und Anregungen des Kunaterziehunga- 
tages in Dresden, Ltiipzig 1902, Voi gtl Ändere Verlag. — E. A. Seemann» 
Hilfsmittel zur ä8 1 b et ischen Bildung ^ 1902, Leipslg. — Wilhelm Bein, 
Bildende Kunst und Schnie, Eine fetudie zur Innenseite der Schulreform. 
Mit S Tabellen für den Unterricht in Bürgerschulen» Gjmnesiiim und 
bdh* MÄdchenachülen, Erwin Haendke , Dresden» 1902. — L. Volk- 
mann. Die Erziehung zum Sehen» Leipzig 1902. — L, Volkmann, 
Naturprodukt nnd Kunstwerk, Dresden» 1902. — A* Seemann^ 
Bildende Kunst in der Schule, Leipzig, Seemann, 1902. *- Lothar 
V. KuDOWski, Durch Kunst zum Leben, Leif^zig, Diederiehs 1902 — 
T- C. Hör ef all, The use of pictures in education. Manchester 1902. — 
Adolf Thiele» Kunatförderung in der Provinz» H, Seemann Nachf.» 
Leipzig 1902. (Der Flugschrift „Hinauf zur bildenden Kunst** SJ, Teil.) — 
Kuakin, Wege zur Kuost, 4 Bde. Heitz. — Warnecke, Eiufübrucig 
in die Hauptwerke der bildenden Kunst» E, A. Seemann» Leipzig. — 
C* Schubert, Die Werke der bildenden Kunst in der Erziehung aschule. 
Mit einem Anhang: Verzeichnis von Reproduktionen der Werke der 
bildenden Kunst, die für die Volksschule sich eignen; Dresden, Bleyl 
und Kämmerer. 1903, — Ferdinand Avenarius, Kunst wart^ 16 Jahr- 

f&nge, Manchen» Georg Caltwey, 1888—1903. — PaülScbuHzeNaum- 
urg, Knlturar betten» 2 Bde., München Callwey, 1902. (L Bd. Hansbau» 
IL Bd. Gärten.) — Käte Kaut zach» Betrachtungen von Bildern mit 
Kindern, Leipzig, Teubner 1903. — Hermann Obriat, Nene Möglich- 
keiten in der bildenden Kunst, Leipzig, Diederichs, 1903. — Ferdinand 
Ayenariue, Die Erklärungen zu den Meisterbildern für's deutsche 
Haue» Kunatwartverlag, Callwey, München. — Blätter des Dürer- 
bundes» Callwey, München. — F. Falbrecht, Über den Unterricht in 
der bildenden Kunst am Gymnasium. Frei^-itadt 1903. — Elberfelder 
liehrer-Verein, Ana der Pra:Kb der sohulmäseigen KunstpBege nebst 
BUdern^ 1903. 



1 Gmndleguu^ 

Von den ersten Anfängen der Emporbildung des Menschen gescbleehts 
an, eoweJt sie nnserm hjatori&chen Erkennen er»cblossea sind, geht neben 
dem inlellektaellen und ethischen Fortsehritt auch eine anfsteigende Eeihe 
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des Ä8thetiB4j1ieD. Die präLiatoria^beQ Graviernofren auf Ti^rknocbefi« ' 
die eiagedrackten omamentalen SclinureniDaster auf d€n älteaten Urnen, 
die Anwendung von Pauken und Taiutams, Scliallstöckea und Schwifr- 
hüJzern, Tanz und Kdrpersclimuck waren »chon bei den Quart änuenselieii 
Torhanden, und wir finden sie Leute bei den anf der niedrigsten Euitnr* 
atufe liebenden Naturvcrlkern, Wir dürfen daraus ecbliesienr dass did 
Kunat ein allgemein inenacblicbeft Bedtirfnla ist* Auch der primitiTe 
Hen&tih batte ein Ergänzun^sbedüi fnis, daa er nur dnrcb küaetleriacha 
Betätigniig befriedigen koniite; es lebte auch in ihm eine Sf^bnsuebt nacb 
VervullBt^ndigung aeincB läckenbafteD Daseins. Das Spiel Ist eug^erwandt 
mit der Kunst und staiumt auB demgelbea Ergänzuu^sbedürfnis. Spiel 
und Kunst sind für den MenscLeu ein Ersatz der Wirklichkeit Deshalb 
kann als der höhere biologische Zweck der Kunst bezeichnet werden, 
„dem MeuacheD Eraatzvorstelltingen und Ersatzgefühle an Stelle der 
wirkliehen zu bieten nud damit «ein G e f ii b l s 1 e b e u vor A b a t e r b en 
u n d V e r k ü m m e r u n g z u b o w a b r e n,""^ So unterliegt es wohl keinem 
Zweifel^ dass die Befriedigung des ästhetischen Bedürfnisses anser menadi* 
liebes Wesen vervollständigt. »,Nnr der ist gebildet, der in den Ge- 
filden der Kunst nicht fremd geblieben ist, Verständnis und liebevolle« 
Erfassen ihrer Werke besitzt.** „Es mag der Intellekt noch so hoch- 
gebildet, daa religiöse und sittliche Gefühlsleben noch so fein entwickelt 
sein, wo die Liebe zur Kunat fehlt, da klafit eine Lücke, die zwar kein 
Verbrechen bedeutet^ aber Einseitigkeit und Minderwertigkeit,***) Daher 
hat die Erziehung dafür zn sorgen, dass neben den übrigen Interessen 
auch das ästhetische gepfiegt wird. Das heranwachsende Geschlecht 
inuss befähigt werden, ebenso wie retigiOse und Intellektnelle, so aneh 
künstlerische Höhepunkte in seinem Leben zu empfinden, teil zu habea 
an den sonnigen Strahlen, die von der Kunst herleuchten. Wir be- 
reichern sein Innenleben, wenn wir ihm zeigen, wie man die Werke dar 
Kunst genieast und aus ihnen Erhebung und Erhoinng schupft. Ditrek 
den psychischen Vorgang der bewussten Selbsttäuschung — denn du 
ist das Wesen der Kunst — ist dem Menschen die Möglichkeit gegeben, 
eii.h aus dem Alltagsleben in eine schönere gedachte Welt hlnausziirettan, 
iein sonst verkümmerndes geistiges Leben zu erweitern und zn vertiefen, 
zu ergänzen. Durch die Kunst bat sich der Mensch über die tierische 
Stufe hmausgehobeu; auf dieser sind zwar schon der unbewnsste Spiel* 
trieb und die elementare Freude am Glanz und der bauten Farbe, di« 
niedrigsten Stufen der Kunst, zu beobachten. Aber erst beim Menscheii 
verfeinert sich der Spieltrieb und wandelt sieh in bewusste Kunstauaübanf 
um. Die Kunst ist ein verfeinertea SpleL Die Weckung und Pflegt 
künstleriachen EmpäudeDS aber muss unbedingt ein Bestand teil nnsrrtr 
Vülkaerziehung werden, damit unserm Volksleben nicht auch iemerbin 
das künstlerische Gepräge fehle. 



*) Konrad Lange, Wesen der Kunat, II, 89, 

**) Wilhelm ReiOi Bildende Kunat und Schule. Eine Studie tnr 
Inuetiseite der Scbukeform. Mit 3 Tabellen für den Unterricht in Bürgtr- 
ichuleQ, Gymnasien und b oberen Mädchen sc hüten, Erwin Haendckt, 
Dresden 1902, S, 12. 
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2 Aufgabe 

Aach auf dem Oebiete des KünetJeriachen bat nun die wiseenscbaft- 
liehe Pädagogik die Aufgabe» zu ermitteljj, inwieweit sich ao» der geae- 
rellen Kutwtckelung Eicbtliniea für die Äuabilduug des künstlerischen 
Nachempfindens und der kUnsÜeriscbeiL Ausdrucks Fähigkeit in der Seele 
des einzelnen Kindes ergeh eUf ob die psychlHchen Apperceptioni^atnfen mit 
dem Fortschritt der kunatgeschiehtliclien Entwickelung in Einklang ge- 
bracht werden können. Wir sind auf dieaem Gebiete noch ganz in den 
Anftlngen. Aber es dürfte doch gelingen, das grosse Aufsteigen der 
Menschheit in dem nacbahmeiiden Fortacbritte des Kindes zn verainn- 
liebi^n. Das historisch* genetische Prinzip wird auch im Bereich der 
äistheiischen Erziehung zum führenden Prinzip werden müssen* Es wird 
ferner sich unschwer eine Wechselwirkung zwischen den Entwickelungs- 
reibt?n des Ethiachen* des Geiatigen und des WirtscbaftUchen erkennen 
laseo. Die Ähnlichkeit zwischen menschh ei tl icher und indiddaeller Ent^ 
rickeluog lehrt z B. ein vergleichender Blick auf die eingeritzten Tier- 
bilder etwa der Jägerstnfe und der von den Kindern ; die Zeichnungen 
ans vorgeachicbiHcber Zeit auf einem Tongefäsäe, einem Elchgehörn und von 
einem BronzescbiKi^ wie die von den Wilden Zentralbraeiliena an&gefährteü 
Armtätowierungen und dergleichen zeigen überraschende Übereinstimmung 
mit denen der Kinder (vergl. die Abbildungen in der Pabllkation der Lehrer- 
Tereinigang für die Pflege der künstleriscben Bildung in Hamburg „Das Kind 
als Künstler", 1898), Das Geometrische und Ornamentale tritt in den 
Zeichnungen der Kinder unter 10 Jahren last ganz zurück^ während Mensch 
und Tier den Hauptgegenstand der zeichnerischen Darstellung bilden. Eben- 
^iö fehlt in den kindlichen Zeichnungen uud in denen der Wilden jede 
Perspektive, alles wird wie eine Durchsicht gemalt; Verdecktes gibt es 
"iiiehL Der Sinn für die Farbe entwickelt eich erst beim Kinde im 3. oder 
4 Jahre^ daher sind farbige Bilderbücher anfangs überflüssig; das Kind 
erfreut aicb ebenso an blossen Umrisszeichuungen, wie der Wilde, Erst 
auf einer höheren Stufe siebt das Kind die Tiefendimensionen iu einem 
Flftebenbild, weil es walirscheinlich anfänglich auch in einem Landichafta- 
büd aUes flächeubaft siehtt Das Gefühl für Entfernungen bildet »ich 
ÄTSt durch Greifen, durch Betasten, durch Erfahrung aus. In der Ge* 
schichte der Kunst tritt in analoger W^eise die perspektivisch- richtige 
Darstellung erst spät auf; die Gemälde und Eeliefs der alten Ägypter 
und Assyrer, die griechischen Vasenmalereien und die Wandmalereien der 
c^manischeu Zeit zeigen keine Verkleinerung der vom Beschauer zurück- 
Üt' gen den Gegenstände oder Personen, sondern stellen dieselben überein- 
ttder stehend dar. So bestimmt K. Lange*) als Wesen des „Kindersiils'", 
|er sieb mit dem der primitiven Knust deckt, flächenhafte Darstellung, 
Verzicht auf perspekdvtsche Hintergründe, Unterdrückung komplizierter Ver- 
kürzungen oder Überschneidungen, Bevorzugung friea artig er Komposition en, 
Klarheit der Silhouette, Deutlichkeit des mimischen Ausdrucks, Abkürzung 
der Details, Hervorhebung des Wesentlichen, der durchgehendeu grossen 



^} K. Lange-Tübiitgeni Bilderbücher, Art. in Rein» Encjklop. 
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Linien. Einen weitereu Fingerzeig ^ibt das epäte Auftreten der Moda 
Herung mit Liebt rmd «Schatten; aacli Kinder halten oft beschauet^ 
Stellen eines Gesichtes für einen Bart oder für Schmntz. Auf dem Steiti- 
hauBen'scben Toudruck „Jesu« nimmt die Sünder an nod isset mit ihneo** 
hielt sogar ein 14 jähriger Knabe die mit W'eiss auf gehöhten Lichter au 
Jesu Geitcht für BiäBse, 

So künnen wir schon jetzt sagen, dass die ästbetische Kindbeitsitnf! 
derjenigen der ganzen Menschheit sehr Ähnlich ist Aber es werden 
noch eJBgebende lIutersuchDiigen angestellt werden müssen, nm den 
Parallelismus so klar herattsziistallen^ dass sich für die Didaktik des Ätthe* 
tischen im Bereiche der bildenden Kunst bestimmte EicbtUnien ergeben. 

Für ein anderes Knnst gebiet, für die Musik, hat Hich. L^we m 
XXVL Jahrbuch des Vereins für wissen seh aftl, Pädagogik aus der En^ 
Wickelung des Gesanges wertYolle, leider viel zu wenig beachtete Folge- 
rungen für den Aufbau des Gesanguuterrichts gezogen. 

Vermntlieh wird mao nach sorgfältigen vergieicheDden Betrachtungen, 
die angestellt werden müssen^ zu dem Satze kommen, daas das IndiridiuiD 
auch lu ästhetischer Beziehung die Eni Wickelung der Gattung noch ein- 
msl durchmacht, nicht mit allen IrrgÄngen, sondern nur im Wesentlichen 
nud Wichtigen, im Grossen und Gauzeo, Wir können dem Individuum natüf- 
lieb nicht Scheuklappen anlegen und es ängstlich vor allen AnticipatioDea 
schützen wollen. Aber eine gewisse didaktische Stufenfolge werden wir 
in der Schule bei der Darbietnng der Werke der bildenden Knust ein- 
halten müssen, Landschaftsgem&lde und Stimmungsbilder treten eiH 
spät in der Kunstgeschichte aat, eigentlich erst bei den HoUlLndera Am_ 
17. Jahrhunderts (Hobbema und Euisdael), uud erst seit jener Zeit 
ginnt infolgedessen auch in der Poesie die Würdigung der NatursebOi 
heiten. Detin das Naturschüue im ästhetischen Sinne ist das^ wa« 
den denkbar geringsten Veränderungen in die Kunst übersetst eitti' 
isthetische Wirkung li er vorbringt, was von jeher in der Kunst eine Ter- 
kdrpernng erfahren hat. Die ästhetische Naturanschauang fehlt dem* 
gemäas allen Naturvölkern. Der ästhetische Genusa an der Natur fJä 
ein Vorrecht künstlerisch gebildeter Menschen« Es gelang uns deswvgtfl 
auf nnsem Schutreisen nur selten oder gar nicht, IB — 14 jährige Jiufii 
auf einem herrlichen Aussichtspunkte zum ästhetischen Genieitiii iü 
Landschaftsbildes zu bringen, weil die Vorbedingung, die Fähigkeit m 
Bild aus der Natur herauszusehen, fehlt. Die ästhetische Anschauung 
der Natur, so scheint es K. Lange zum ersten Male richtig dargt:J(t«Ui 
zn haben, ist erst von der Kunst auf die Natur übertragen wo 
Diese Darlegungen geben Fingerzeige für die Darbietung von Land 
gemälden und Stirn muDgsbildern. ^Kaut machte die emwiekelnnga-psjrbo* 
logiieh tietsiunlge Bemerkuag, dass die Menschen früher den Geichuiici 
an der Schönheit der menschlichen Gestalt und darnach erst den an dsr 
änsseren Natur erwarben. Damit hängt zusammen, dass die I^aitchafti- 
maierei viel später auftrat als die Darstellung von Tieren und Uefischeit 
Anfänglich war sie nur Hintergrund und Dekoration der leUteren uo^ 



*) K. Lauge, Wesen der Kunst, II, S. H^f£. 
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«nt ▼eriiiltntmlwlic ipftt entwickelte deh ihre freie nnd eelbitiUidige 
DftnteUuftweiie.**) Am leichteeten wird die Diduktik eine Stufen- 
feige fttr die ersten Iieben^ahre (vom 3. — 7. etwa) festlegen können, 
weil hier die Verhältnisse einfacher liegen nnd die Vergleichnng mit 
der primitiven Knnst evidenter ist Vom 5. Schuljahre ab wird sich 
die DarbieUing der Werke der bildenden Kunst im Wesentlichen an die 
■aüoaale Geschichte anschliessen. Jede Epoche derselben hat als Be- 
gleiterseheinung eine künstlerische Ausprägung. Damit wird der Kunst- 
iBlenrieht nicht etwa an die ,,Runstgeschichte*, sondern auf die An- 
eehanong von Werken unsrer Heimatkunst aufgebaut. Auch hier ergeben 
sieh bei genanerem Hinsehen Fingerzeige aus der allgemeinen für die 
iadividnelle Entwickelung. Die einfachen, grossen wichtigen Formen des 
reaanischen Stils in Verbindung mit den kräftigen, ungebrochenen Farben 
kommen eher cur Behandlung, als die verfeinerten Formen der Oothik 
ud der Renaissance. Von der Renaissance an erweitert sich der Dar- 
stellangskrels der Malerei. Auch der Fortschritt der Technik wird zu 
herleksichtigen sein. 

Aber dies alles sind doch nur Audeutungen gewesen. Die Knnst- 
wtoensehaft scheint erst neuerdings den Kernpunkt der Sache gefunden 
mt haben, nachdem sie sich schon längst darum bemüht hat, das wichtige 
PnAlem der Kunstentwickelung zu lOsen. Konrad Lange sagt m. E. 
richtig: Wenn das Wesen der Kunst in der Illusion besteht, so 
die Entwickelung der Kunst auch nur auf dem Prinzip der Illusion 
B, also sie kann nicht aus kulturhistorischen Parallelen und nicht 
«BS dem Wechsel des Inhalts erklärt werden, wie man es früher meinte. 
A«eh die Sempersche Meinung, dass nur Material und Technik den Fort- 
•ehritt bedingten, weist er zurück. Endlich kann das natürliche Be- 
llrfiils nach Abwechslung, die „Anderslösung", nicht das eigentlich 
eitaebeidende Moment der Kunstentwickelnng sein, sondern das Streben 
Biiek bester Reproduktion des optischen Eindruckes der Natur. Dabei 
gmb et natürlich allerlei Schwankungen und Rückfälle. Ob sich nun 
leaer leitende Faden auch in der Seele des Kindes wieder findet, das bedarf 
der Untersuchung. Es ist zu vermuten, dass sich das Kunstgefühl des 
elMselnen Menschen von dem andeutenden typisierenden Stil der Kindheit 
mt einer immer realistischeren Wiedergabe der Natur fortentwickelt So 
wir unsre Kinder durch BerücksicbtiKung dessen, was für das 
unsres Volkes von bleibender Bedeutung ist, allmählich bis zur 
O eg e nwart heran, wie wir es auf allen Gebieten tun, damit der un- 
gdieore Reichtum des nationalen Lebens der Oegenwart nach allen 
Saften hin verstanden wird. Verstanden? Ja, das ist natürlich cum 
grano salis su verstehen. Wir k6nnen nur die Wegweiser sein für das 
Verständnis. Unsre Volksschule ist leider nur ein Torso. Erst wenn 
direh eine richtige GesUltung der Fortbildungsschule, durch Jugend- 
vereine oder Volkshochschulen eine planmässige Weiterführung der breiten 
Schichten unsres Volkes auf intellektuellem, ethischem und ästhetischem 
Gebiete ermöglicht wird, dann erst wird die geistige Stumpfheit und 

*) Dr. Job. Lübke. 
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Interesselosigkeit unsrer Volksmassen weiehen, Daiui erst wird utier 
ge^mti'B Volksleben von der Eanst verscböni; und dar ckla achtet werden. 
Das Bediirfni», die Sehnsucht darnach »her gilt ea schoD jeUt zti erre^eii 
und zü pflegen. Tief in die Herzen bineinaeDkcD wollen wir die Gewiii- 
heitj dass kein Mensch von den beseli|^eaden £inllu8sea der Kunst ans^e- 
seblosaen ist^ ein wenig den Kindern die Äugen öffnen, damit iie nicht blind 
an den hetmatliclien Kunstwerken Torüberbasten, in ihnen eine Ahnnng 
von der nngeheiirea Fülle des edelsten Ganosses wecken, welche ^t 
Werke der bildenden Knnst dem sieh tief in die versenkenden ßeidimiur 
zu spenden vermögen, eine Ahnung auch davon, wie schwer die gr^koe 
acböprerische Kunst ist. Dass die Schule das kann, ergibt sich aus der 
Analogie der iibrigen aufsteigenden Reihen des Unterriehta. Die Schule 
vermittelt die Anbahnung der sittlichen Handlungsweise im idealen Um- 
gang mit den Personen der Geschichte, sie weckt nnd pflegt die äbrign 
Interessen. Nnr das ästhetische Interesse kam bis jetzt meist zn kurz. Zw« 
war efl in der Theorie gleichberechttgt mit den übrigen, aber ma 
schränkt sich abgesehen von d^r Literatur anf das Darbieten wenige 
Formen im Zeichnen und einer geriogen Zahl von Liedern im Gesaug- 
nnttfrricht. Zwar haben die „Schuljahre" nnd dag „Fädagogis^lie 
Universitäta>Seminar^ schon seit Jahren die Lücke empfunden und durdi 
„Kunstunterricht" daa Verständnis der der icweiügen Kultarstnfe ange- 
hOrigen Kunstwerke zu vermitteln gesucht. Aber weitere Kreise haben ent 
jetxt, als von anderer Seite her der Eaf „die Kunst muss in die Schale' 
erscholl, die Lücke erkannt. Besonders war es die könsileriBche Heimat^ 
kunde^ die in den ^Schuljahren" von Anfang an einen breiten Eann^ 
eingenommen hat Der Höiraatboden ist der Matterbaden aller wiühüga 
Erkenntnisse und Gefühle. Schon vor dem Er&cheiut^n von Lnngisll 
„Künstlerischer Erziehung der Jogend** *) (1893) haben die Verfa 
der Schuljahre im Zeichenunterricht ausser dnrch die technis^li« Äv^' 
bildnng auch durch Anschauen von Knnst werken die Kunstampf&agtidii- 
keit zu wecken und zu pflegen gesucht, allerdings mit vielleicht allKagreaMir 
Beschränk an g auf die Architektur, Als Ziel war aufgestellt die „ Bildii 
des Auges in ästhetischer Hinsicht" » die „Bildung des Qeiohmackfl 
Hilfe der Betrachtung der Kunstent Wickelung*" „Dazu gehört n 
nur das Zeichnen von Kunitformen ^ sondern auch als v o i 1 k o m i] 
gleichwertig das Anschauen von Kunstwerken** (IV. Scbi 
1. Aufl. 1885). Schon damals wurde gefordertf dass jede Sclinie 
eine gute Sammlung von Abbildungen, Photographien usw* nnsrer bertvf^ 
ragendsten Kunstdenkmäler anlege. 

Om 80 willkommener ist uns nun die kr^ig einsetzend« Knust- 
bewegung auf dem Gebiete der Pädagogik Sie ist zwar niebi p&^* 
gogischen. sondern sozialen nnd volkswirtschaftlichen Beweggründen **^,iii 
verd^iken, aber sie hat die Pädagogik auf eine tatsächlich vorbandeiie 



^ Yerg). Beia^a Anzeige desselben im XXVL Jahrb. dm Y#r. t 
wl05. Pädagogik und die Crläuterongen da^u. 

*) Licht wark, Georg Hirt und Lange sind die Vdxkftnipfer du 
Probleme der künstleriachen Erziehung, vergl, Ibchner^ Über kttn*tl<srtic£# 
Ersieh iiDgi IX. Semmarheft, 19Ü1, Langemaalzaf Beyer & S.« B. d9S. 
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ke aufmerkfiam gemacht Die Pädagogik begröiit die Kiinatler und 
Kunst freunde als Mitarbeiter auf dem Wege der Erziehung znv Kunst- 
empfänglichkeit und köuBtleriacbeD Ansdracksfähigkeit, weil das Erziebuugs- 
uod Untenicbtsziei nar durch die Ausbildung eines gleichschwebendeu 
yielseitigen Inleresseß erreicht werden kann» weil nnr durch die Heran- 
ziehung der Kunst unser Vorsteüunge- und Geftiblslebeu vor Einseitigkeit 
und Verkiinimernng bewahrt werden kann. Die Ausbildung der Fähig- 
keit des Kunstgeniessens ist beileibe nicht etwa ein Ztigeatändnis an den 
HedonismuSf sondern läset sieb durchaus mit dem Ziele, eine cbarakter> 
volle Perstinlichkeit mit einem reichen Vorstellungs- und Gefühlsleben 
zu erziehen« vereinigen. 



I 



3 Lehrplan 



n 



Wie gestaltet eich uun die Erziehung zur KunstempfUngüchkeit 
md zur ktnitlerischen AuBdrncksfähigkeit im Lehrplan? Das 
didaktische Prinzip der bewnssten Kon^eutration, das dem konzentrieren- 
den Bestreben der menscblicben Seele zu Hilfe kommen muss, verlangt 
eine Einordnung der Werke der bildenden Kunst in den Lehrplan, 
Dieser Gedanke ist den Küusttern buchst nnsympathisck Der Beweis 
für die Wichtigkeit der Konzentration als eines Gegenmittels gegen die 
„Zerstreuung des Gemüts*" (Herburt) braucht hier nicht von neuem ge- 
greben zu werden, w^obl aber muss der Einwand der Künstler entkräftet 
werden, dass die Kunst durch eine solche Eingliederung in den Lehr- 
plan entwertet werde. Kitnatler nnd Erzieher müssen den guten Willen 
zu gegenseitiger Verst^ndigang haben. Es ist auch zu betonen, dass 
schon längst, ehe von künstleriacber Seite die Sache aufgegriffen wurde, 
die Schulmänner die Werke der bildenden Kunst teilweise henntzt, und 
IS sie die Werke der redenden Künste naclizuempflnden gelehrt haben. 
Es handelt sieh zuerst nicht um Eintügnng eines nenen Faches in 
m Lehrplan, etwa von KnDStfeachichte, Ästhetik oder Archäologie^ 
s<»ndem es sind nur neue Lehrplanelemente, die mit den übrigen in 
richtige Verbindung gesetzt sein wollen. Immer ist es nur das einzelne 
Knnstwerk, das angeschaut und nachempfunden werden soll^ um zur 
Konstempf^glichkeit zu erziehen. Wir fügen dem Lehrpian die Ge- 
dichte dort ein^ wo ihnen schon etwas im Kinde entgegenkommt, w^o 
der Boden zur Aufnahme schon aufgefureht ist. Im Frühling singen wir 
Frühlingslieder, zu Weihnachten Weihnacbtslieder; wird Heinrich L in 
ier Geschichte behandelt, stimmen wir an ^Herr Heinrich saas am 
ogelherd**. Das ist doch die einzig richtige Stelle für dieses Lied; es 
it im Kniminationspnnkt das Interesse an die Kinder heran und lässt 
lebhaft die Frendenstinimung über die gliickliche Kaiserwahl im Kinde 
erklingen. Dem Geschichtsunterricht fügen wir zur Zeit der B^freinngs- 
^kriege nnd dea deutsch- französischen Krieges nnsre schönsten Lieder und 
Hfiedicbte ein. Wir singen in Sedan-Jubelstiramung „Nun laset die 
^Blocken von Turm zu Turm.*' Die Schüler beginnen den Teil zu lesen, 
Hprenn sie im Geschichtsunterricht von Prenssens Erniedrigung und Unter- 
"jochung gehört haben. So suchen wir allenthalben den geeigneten An- 
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fichlttsflpunkt für die Werke der Diclitkmiat und der Muiik. De 
Literatur- und der Musikunterricht haben dann die spezteUe Aufgabe, 
dm künetlerisclie Nacbemptitidert durch möglichst tadeUose EinSbutif oder 
Wiedergabe zu ennöglicben , zuid bewussteu Kunst variüniuit takiTUÜ 
£U erziehen, boren £U lehren. Was bat der Künstler g^ewollt ? So lorai 
der Schüler z. B. in der Musik Verständnis für die AUtiel, durch die 
der Künstler eine Steigerung hervorbringt. Er iernt aus dem Ebjtbmiii 
eine bestimmte Bewegung heraosbiJren ; wirum man jenes laut, dietat 
leise singt, 

AllmELhlich wird das Nachempfinden gelernt, da« Atiff&säeii eine« 
Liedes als eines mit bestimmten Absichten hingestellten Kfuutwerkei. 
So Bcbli essen wir zwar die Werke der Poesie und der Mtisik an 4ei 
übrigen Unterricht, an Geschichte und Geographiep a^ das helmatlkii 
Natur lebeu, an den Lebenslauf der Kinder und an das SehuUeben lu^ 
lassen aber dann der ästhetischen Betrachtung ihr besondere« EecbL 
Wir glauben nicht, dass durch diese lehrplan massige Eingliederung dem 
einzelneo Kunstwerke eine Einbusse an WirknngsflLbigkeit zugefügt 
wird. Im Gegenteil, es wird leichter, richtiger, uaehhaltiger appereipiert 
In einem Lehrplan^ der kein loses Aggregat ist, sind alle Elemente 
m eingegliedert, dass sich grosse Gedankengruppeu, eiubeitliche Kultur 
bilder und festgefügte Heihengewebe bilden. Das ist eine klare und 
am wenigsten umstrittene Forderung der Psychologie. Diese Associatioaeu 
ToUziehen sich zwar auch ohne unser Zutun, aber doch ttiu-r wetm die 
Möglichkeit dazu vorhaa<ien ist, d« b. wenn apperci pierbare Lehrplan- 
elemente bereitgestellt werden. 

Genau wie mit den Werken der Dichtkunst und der Mosik ist mit 
denen der bildenden Kunst zu verfahren. Das Wesen der Kunst ist 
eins. Und wenn jene durch leb rpl anmassige Eingliederung bei 
richtiger keuscher und feiner Behandlung keine Schädigung erfahreo 
baben^ so wird es auch bei diesen nicht geschehen. Bei allen handeli 
€s sich darum, dass die Kinder in eine Anschauung«-, GefQhls« oder 
Bewegaugs- und Krartillusion hiut^inkommen , dass sie istli#tliGlit 
Lustgefühle emptindeu t dasa sie sich in das Kunstwerk hi&elnffr* 
setzen. Das geschiebt sicher dann am leichtesten , wenn der Bodtu 
durch den übrigen Unterricht gut vorbereitet ist, wenn alle V<miit- 
setZQQgeu zam sofortigen Verständnis gegeben sind. Wann wird Goetb«*^ 
Nacht lied „Über allen Gipfeln ist Ruh" am tiefsten nacbempfondenl 
Sicher dann, wenn der Lehrer auf der Schulreise dafür gesorgt hat, 
die Kinder einmal des Abends auf schweigender Waldesbohe gestaiidai'' 
haben, wenn auf sie die Ruhe des Waldes gewirkt hat. Wird nm 
nach der Rückkehr von der Schnlrejse Goethe'a Nachtlied geleaeo, tu 
wird e» auch nachempfunden werden kt^unen; man kann sich in die 
llluEiüa Jes schweigenden Waldes am Abend hineinversetzen. Wie hier 
mit einem Produkt der Lyrik, wird es ähnlich mit den Erzeuguisseo 
der bildenden Kunst gehen. Die VorbediugUDgen znr Aufnahme gibt der 
voransgehendf^ Unterricht, das Sehn lieben, der Lauf der Jabreaaäiieii. 

Wo Gelegenheit ist zur Darbif'tuug eines Bildes, eill«r Skulptur 
oder eiuea Bauwerks, tritt sie ein. Man wird zwei Reihen uiiters€beid«a 
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können, eine Beihe von Kunstwerken bieten wir dar ohne ästhetische 
.ÜDterrichtsabsicht, die andere mit solcher. Jene erstere Reihe beginnt 
schon im 1. Schaljahr. Zu den Märchen bieten wir die Ulnstrationen 
von Hermann Vogel - Plauen nnd Lehmensick - Meinholds „Deutsche 
Märchenbilder "y zu Robinson Dettmanns verlorenen Sohn. Wir schauen 
die Thüringer Sagen im Gewände Schwind'scher Kunst, und in den 
Nibelungen werden die Gestalten lebendig gemacht durch Cornelius' 
oder Schnorr v. Carolsfeld's gewaltige Phantasie. Das sind, wenn 
man so will, Anschauungsbilder und zwar künstlerische. Wir sorgen 
für die unbewusste Herausbildung des Geschmackes, indem wir dem 
Kinde auch im Anschauungsbilde nichts Unkünstlerisches, nichts Ver- 
logenes, nichts Geschmackloses bieten. Es gilt, wie Gottfried Keller ge- 
sagt hat, „die Erhaltung der Freiheit und Unbescholtenheit des Auges. ** 
In den unteren Schuljahren sind alle dargebotenen Kunstwerke An- 
schauungsbilder, ob wir damit die Wände schmücken oder sie auf der 
Stufe der Methode an die Kinder heranbringen. Vom 5. Schuljahre an 
beginnt die andere Reihe der Kunstwerke; der ZeichenuDterricht, der 
bisher malendes Zeichnen und einen Vorkursus umfasste, übernimmt nun 
in seinem Anschauungs- und Darstellungskurs die bewusste ästhetische 
Ausbildung. Selbstverständlich läuft jene erste Reihe ruhig weiter, je 
nachdem der übrige Unterricht geeignete Anschlusspunkte gibt z. B. 

Germanen — Thoma's Wotan, 
Schwarzwald — Walther Conz's Schwarzwaldtanne, 
Leben Jesu — Steinhausen's Gastmahl 
Ritterzeit — Thoma's Hüter des Tales usw. 

Aber der Zeichenunterricht bekommt jetzt seine Marschroute von 
Geschichtsunterricht.*) Er lässt im Anschauungskurs die künstlerischen 
Eigenformen einer bestimmten Zeit sehen und nimmt seine zeichnerischen 
Motive daher. Die Architektur hat die führende Rolle, ohne dass die 
anderen Künste ausgeschlossen würden. Das Kulturbild der sächsischen 
Kaiserzeit wäre ganz unvollständig, wenn nicht die romanischen Bau- 
werke eingehend in den Kreis der Betrachtung einbezogen würden. Die 
Macht der Kirche, die zu jener Zeit die alleinige Trägerin der Bildung 
war, kommt in dem Baueifer des 1I./12. Jahrhunderts zum deutlichsten 
Ausdruck, nachdem der selbst von den Organen der Kirche geglaubte 
Weltuntergang im Jahre 1000 nicht eingetreten war. Damals ist die 
Baukunst die Herrscherin aller bildenden Künste. Die Höhepunkte der 
Geschichte fallen zusammen mit den Höhepunkten unserer nationalen 
künstlerischen Entwickelung. So führt der Lehrplan allmählich zur 
Gegenwart hin und lehrt dieselbe auch nach ihrer künstlerischen Aus- 
prägung verstehen und erkennen, wie alles geworden ist, wie die 
einzelnen Stilperioden noch heute nachwirken, wie sich Neues heraus- 
gestalten will, wie unser Volksleben künstlerisch durchsetzt wird. 

Was nun in der Heimat an wirklichen Kunstwerken vorhanden 



*) Vergl. Itschner, Ober künstlerische Erziehung, IX. Seminarheft, 
Beyer & S., Langenaalza, 1901. 
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ist oder was sicli ditrch die ebenfäÜB lehrplantDä&aig eing^glledarteü 
Schulreisen erreiciien Iftsst, wird selbstverBtändUcb bei dieser 2. 
SiSthetiscben AnBchaanngBreihe in erüer Linie berück Bichti gt , wie es 
Itflchner in dem IX. Seminarbeft für Jena iß nmster^ältl^er Weise re- 
zeigt bat. Die Kunstwerke der Heimat^ mag ihr Kimsiwert anch nicbt 
sehr hoch sein, haben den Vor zag sinnlicher Frische and sind düB 
Sehiüem von frühester Jtigend an vertrant, sodass sym pathetische 6d> 
fUhlfiti^ne an ihnen haften, Sie können immer wieder von Deaeoi 
angeschant werden. Durch die Eingliedemng der heünatlichen Kunst- 
erzengnisse (De^kttiäler, Kirchen, Brnnnen, Fensternrnrabinmigen, Ober- 
Uchtgitter^ Tore, Wasserspeier, Türfüllaogen usw.) wird, wie anch 
eonet schon betont, der Lebrplan örtlich individnell. Knnstarme Gegenden 
werden mehr auf Eeprodnktionen angewiesen sein, obgleich anch hicr- 
dnrch SebnheiseB, auf denen künBtlerisches Anschauen nnd Skizzieren 
nicht vernachlässigt werden darf, viel erreicht wird* 

Eine Schwierigkeit erhebt sich. Werden sich die beiden Reihen, 
die unbewnsst nnd die bewnsst ästhetische, nicht gegenseitig stdren? , 
Wenn in einem Lehrerkolleginm ein reges pädagogisches Leben in dei 
Konferenzen herrscht, ist dies nicht zn befdrchten. Man wird in dieten' 
feststellen, wieweit nnd wie tief sich in jedem Schuljahre die ästhetischen 
Besprechangen erstrecken sollen. Wie in der Mnsik, wird man auf ge 
wisse künstleriscbe Mittel zu sprechen kommen. Noch versagt hier diri 
Methodik ganz. Einzelnes findet man bei Lichtwark und Lange. Der 
^eichennnter riebt mnss davon Kenntnis haben, was fnr Knnst werke der 
andere Unterricht heranzieht. Dieser wird öfters einzelne dersetben 
dem Zeichenunterricht znr ästhetischen Betracbtnng überweiBen, Denn 
der Haupt'Träger der Erziehung zur Kunstempfäu glich keit wird immer 
der Zeichenlehrer sein. Er wird z, B. nach und nach ein gewiisas 
elementares Verständnis für die Mittel erscbliessen ^ die der Rntiitler 
anwendet, nra einen gewollten Änsdrnck zn erzielen- Das ton wir m^h 
in der Poesie und in der Musik, es ist deshalb noch nicht n5ttg, «twm 
Dramatargie oder Harmonielehre heranzuziehen. 

Über die Notwendigkeit der Eingliedemng in den Lehrptan dirfta 
somit kein Zweifel sein. Man wird nicht Znsammengeh5riges aitseliiaiidi!r> 
reissen. Es haben sich zudem im Laute der Zeit ganz fette Ajs^- 
ziationen im Volksbewnsstsein gebildet, die etwas Kanonartiges 
nnd welche die Schule benutzen rouss. Ohne Mendels Bilder kQ 
wir uns Friedrich des Grossen Persönlichkeit nnd Zeit gar nicht mehr 
vorstellen; er hat eJe, wie auch Kaiser Wilhelm IL es treffend aoi» 
sprach, uns wieder lebendig vor Angen gestellt. Die wehrhaften Tirolir 
sind durch Defreggers Meisterwerke erst recht Volks tu rnUch nnd zwa 
nicht nur in Tirol geworden, Scbwinds Elisabethbilder auf der Wi 
bnrg, Schnorr's Nibelungen zyklus im Münchner Konigabau, Retheli Frrskelll 
der Geschichte Karls des Grossen im Aachener Rathanse sind deutsche 
Nationalheiligtiimer, die zwar nicht ieder Deutsche im Original schaueii 
kanUf mit denen aber jeder durch Eeprodnktionen, gute und groasei be- 
kannt gemacht werden sollte. Wer hat die Grausigkeit des Todas, lit 
Cholera- und der Hevolntlonszeiten erhabener dargestellt, alt Bolbein 
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und Eetliell Die 3 grossen Heroengreiae der 70 er Jabre des vorigen 
Jahrhanderta, Biamarck» Moltke und Wilhelm werden in Lenbaclis Auf- 
llKwnng im Volke lebeodig bleiben. Der Ereia Luthers ist durch Lakas 
Oatiach und Dtirer für alle Zeiten klassisch dargestellt. So haben die 
iVeiheitiknege ihre Maler gefunden (Ärtur Kampf, BJeibtrea, C. Becker); 
durch diese und die Dichter wurde Blücher erst recht YolkstüuLlieL 
Und der gBnze Unokreis der biblischen Gestaltet! 1 Wer milchte unsern 
Kindern bei Marcus 12, 14 — 16 Tizians schier nnfassbar grosse« Meister- 
werk^ wer bei Lucas 15, 11—32 Ftihrichs reichhaltigen Zyklus vor- 
enthalten! Ist irgendwo Jesu Liebestätigkeit umfassender dargestellt 
ait auf Bambrandts Huudertguldenblalt ? Das Abendmahl ergreifender 
als von Lionardo? und wenn wir durch 2 oder 3 Jahre unsern 
Jesus im üntenicht liebgewonnen, und die Sterbestunde kommt^ kann 
jemand uns das so erzählen, wie Dürer es gemalt? Und dann in der 
nächsten Stunde Holbeins schaurig * grandiosen ßaseler ,, Christus im 
Or&bel** Kein Wort dazu, nur andächtig anschauen I Wer nur einiger« 
massen die Fülle nusrer uatlonalen Bilder kennt, kann leicht die Zahl 
der Beispiele vermehren, in denen schon jetzt sich eine untrennbare 
Assoziation Ewischen Kunstwerk und der Gesamtheit der Gebildeten ge* 
schlössen hat; nur unsern breiten Volksschichten sind die Kunstwerke 
meist verschlossen geblieben. Eher sind es die Erzeurnisse der Plastik 
und der Architektur, die wenigstens in den Orten ihrer Anfstelinug 
Yerm?>ge ihrer Öffentlichkeit mehr in die Volksseele übergegangen sind. 
Denkmalskunst und Architektur sind die sozialsten aller Künste* Rauchs 
alter Fritz und Königin Luise und Schlllters grosser Kurfürst sind dem 
Preussen beimatlicU so vertraute Gestalten, wie dem Bayern Schwan* 
thalers Bavaria^ dem Thüringer Rietschels Doppelstandbild Goethe und 
ScbJUer in W^eimar, dem Bheinländer Schillings Germania auf dem 
Niederwald, dem Westfalen Bändels Hermann auf dem Teatoburger 
Wald, dem Hessen Rtetschers Luther in Worms, dem W^ürttem berget 
Danneekers Schiller in Stuttgart Aber sie haben eben nicht nur land- 
schaftliche, Bonderu nationale Bedeutung^ deshalb sollen sie alle Deutschen 
kennen. Allein die Schule kann an der richtigen Stelle des Unterrichts 
sie darbieten. Gleicherweise mit den nationalen Bauwuudern. Wart- 
burg, Strassburger Munster, K51ner Dom, Marienburg, Heidelberger 
Sebloss, Bremenser Eathans, Bährs Frauenkirche und Poppelmanns Zwinger 
in Dresden^ Schadowa Brandenburger Tor in Berlin. Klenze'a Walhalla in 
Beg ensburg sind solche Kunstnatiotialheiligtümer , deren Betrachtung 
khrplanmässjg eingegliedert werden muss. Dia Kinder sollen an ihnen 
die Wucht und Grösea, die massenauflöiende Harmonie und Gliederung, 
die scheinbare Lebenskraft der anorganischen Materie (das Ornament 
z. D. sieht aus wie gewachsen) sehen und nacbemptinden lernen. Sie 
werden es am besten kljnnen, wenn das Interesse für das betrefeude 
Arehitekturwerk sei es von der Geographie, sei es von der Geschichte, 
sei es vom Zeichenunterricht her geweckt wurde. 

So kann zusaramenfaseend gesagt werden: Alle Werke der bilden-^ 
den Kunst erhalten ihren Platz im Lehrplan, weil nur so planloser 
Wülkftr gewehrt und in richtiger psychologischer Weisi neue wertvolle 

Dm &§U Scbuljabr. 17 
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Gedankenverbimloiigee gebildet werden. Nicht eine Schädigung, sondern 
eine Vertiefnog des EiDdrucks erhoffen wir von dieser didaktischea 

Massnahme. 



4 Die nnterriebtUche BehaDdlu&g 

Die nnterrichtliche Behandlung der Werke der bildenden Knnst ist 
ein neues Oehiet der apezielien Didaktik, auf dem es gut, cicheren 
psjchologiaehea Boden unter die Fasse zu erhalten.*) 

^ Da tritt uns zuerst die in allen ästhetischen Betrachtungen wieder- 
kehrende Frage von Natnr- und Kunstgenuis entgegen« Beide bedingen 
einander, Ea kann niemand ein Kunstwerk geniesseUf der nicht Torher 
In der Natur sehen gelernt, und es siebt niemand aus der Natur die 
Schönheit heraus, dessen Äuge nicht an Kunstwerken geschult wurde. 

Die erste Vorstufe der kÜDStlerischen Erziehung ist die Anleitung 
zxxm Sehen in der Natur. Das Kind muss gewissermaasen die Farben- 
und Formeneiemente Hehen. Es wird auf Schulgtogen und Schalreiicn 
angeregt, s. B. die Spiegelung in einer ruhenden Wasserfläche genau 
zu beobachten, eu sehen, dass die Farben der sich epiege Luden Hänser 
matter sind, dass die vertikalen Linien gebrochen erscheinen xktA 
gleichsam in der Tiefe sich verlieren. Wenn man nach solcher inten- 
siven Natnrbeobachtung ein Bild, wie Adolf Lnntz's „Schwftbiachei 
Städtchen,^ darbietet, so kann eine künstlerische Blusion eintreten. \\&r 
nie einen Hondaufgang ruhig aut sich hat wirken lassen, kann aus Kamp- 
tnauus f, Mondaufgang " nichts Stimmungsvolles herausseheii. Aber nicht nur 
anf so umfassende Vorstellnngskoniplexe wie Hondaufgang oder Waüef- 
Spiegelung soll sich das bewusste Sehen erstrecken, sondern gerade ent 
recht anf Einzelheiten. Die Farbe eines BaoniBtammes in Sonnenb#- 
leuchtung, der Glanz des Wassers, die charakteristische Haltung eines 
müden Pferdes, die Beinstellung eines sitzenden Knaben, die ÜefblAoa 
Farbe eines vSchicfcrdacheä nach dem Regen, die duftige BlAue entfenttar 
Berge, die Umrisslinie eines Hügels, die bläuliche Farbe der FnMt^ta 
im Schnee, die Gramlinien im Gesicht eines Alten, die Beleuchtung daei 
vor der Sonne stehenden Pflugstiers, die Haarfarbe eines KindeSf dio 
augespannten Muskeln und die sich aufblähenden Nüstern des bergift- 
steigenden Pferdes am schwerbeladenen Wagen, die breit sich hlnlagerndAt 
W^öikenBchatten auf den frisch gepßugten Äckern, die Versilberung der 
steilen Dächer durch den blinkenden Mondf das feste sich Aufstemmen 
des den Pflug lenkenden Knechtes, das Glitzern des Eegenwassers in 
den Eäderspuren der Landstrasse — das sind Beispiele solchen notwen- 
digen Seheniemens in der Natur als Vorstufe des künstlerischen Sehens. 
Es ist ganz unglaubLich, wie sehr das Vorherrschen des Lernens ans 
Büchern die Sehfähigkeit in uns allen hat verkümmern Jasseu. In dieses 
Hinweisen auf die Naturobjekte nnd ptanmissigen Erziehen zum SehsA 
liegt eine der Hauptvonsiige der mehrtägigen Schulreisen i auf Ihnen hat 

*) Paul BUuert, Bildende Kunst in der Schale (in den Mitteüungaii 
d»s Verein» der Freundo Herbartiacher Pädagogik in Thtlringan» Nr, r* 
1903); Xiaugena&ka, Beyer A St^hna, 
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[matt die Kiöder zu allen Tageszeiten um sich, auf Schritt and Tritt 
bieten sich dem sehenden Lehrer Gelegenheiten, solche Betrachtungen, 
wie sie oben erwähnt sind, anzustellen. Wie wenig Eltern wissen in 
der rechten Weise mit ihren Kindem apazieren zu gehen ! Wre selten 
beschäftigen sie sich nnterwegs in liebeToller Weise mit ihnen I Stumpf 
und gleichgiltig trotten die Kinder nebenher! Am stnmpfängigsten sind 
die alles schon kennenden, verfHiht genieesenden, viellesenden Stadtkinder, 
die der Natnr entfremdet sind. Schon 1770 klagt ein Grosatädter: „Bei 
nns ist fast das einzige Mittel das Lernen. Unterricht nnd Lesen lehren 
nna meistenteils alles kennen^ was wir wissen . * . . Wir werden von 
Kindheit an erst durch ttnsre Erziehung, dann dnrch nnire Lebensart 
nnd Geschäfte von dem Anblicke der Natnr abgebalten; nnd vieles also 
von dem, was wir dnrch nnsre eigenen Angen kennen lernen k^^nnten, 
missen wir erst von aosern Lehrern nnd ans Büchern erfahren* Nnir 
gelegen tlich, nur anf Angenhücke werden nnsre Menschen in das freie 
Feld hinanigefilhrt nnd dann sind sie gemeinigUcb schon ermüdet und 
zerstrent, oder ihr Kopf ist schon mit so viel kleinem Eigen natze, mit 
dem Entwürfe so vieler Vergnügungen , mit so viel selbst gemachten 
Ideen nnd Begierden angefällt, die das eiogeackränkte bürgerliche nnd 
häusliche Leben gibt, dass sie selten mehr lebhaft von dem gerührt 
werden, was sie sehen und hdren, wofern es nicht nen nnd ausserordent- 
lich ist, und ihre Änfmerksamkeit durch einen atÄrkeren Reiz an sich 
zieht, als der bloss einfache Eindruck anf die Sinne ist — Wir beob- 
achten also sehr wenig selbst. Viele Dinge geschehen täglich vor 
nnseren Augen, oder sind mr wenige Schritte von nns, die wir doch 
kaum eher bemerken, als bis wir sie in Büchern gefanden haben,'' Also 
schon damals die Klage, die heute noch viel lauter erhoben werden musa, 
wl© es auch SchnUze-Nauraburg („Häusliche Knnfttpflege*} tat Er sagt, 
dass das Auge für nnsern Dnrchschnitts-GebiJdeten nur noch ein Organ 
zur geistigen Vermittelung von Gedruckt am und zur Verhütung des An- 
■li^flens an Laternen pfähle anf der Strasse sei, Das ist eine Folge der 
Yernachlässigung der Erziehong zum Sehen. „Niemand aber rede von 
wahrer Bildung, der ungebildete Sinne hat.^^ (Friedrich Theodor 
Viseher.) Diese Stumpfheit der Sinne gilt es zn bekämpfen, dann erat 
wird auch unter den Erwachsenen künstlerisches Sehen möglich sein. 
Die Kinder sollen angehalten werden, Farben, Schatten, Eedexe, Be- 
wegnngen, GesichtBÜnien nsw, genauer zn betrachten. Wird so auf allen 
Stufen zum Sehen in der Natur erzogen, ist die beste Grundlage auch 
sum künstlerischen Sehen vorhanden, und es kann eine Anleitung zum 
Verständnis der Kunst versucht werden. Beim Künstler ist das vor» 
banden, wozu wir erziehen wollen, jene „gei^nnde Augensinnlichkeit'', für 
die die Ünssere Erscheinung der Dinge eine wesentliche Seite ihrer 
Sbdstenz bildet Der Künstler betrachtet die Dinge um ihrer Erschei- 
nung willen. Seine Tätigkeit ist ein fortwährendes intensives Sehen, ein 
stetes Beobachten. So war Carstens imstande, die Skulpturen des Kopen- 

*) G a r 7 e , Betrachtungen einiger Verschiedenheit in den Werken 
der ältesten und neueren Schriftsteller, Leipzig, 1770 vgl, L* Volk mann, 
Die Erziehung zum Sehen« Leipzig, Voigtlander, 19QS. 
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liagener Museams ans dem Kopfe nacIizazeiebQen, und von Boeckün kl 
ea bekaunt, dass er ein kolossales Formen- nnd Farbengedächtois befläaa. 
Wenn solche elemeatare Sehübungen voran geganj^en sind, wird d^ 
Kind dem Knnstweik nicht mehr unbeholfen gegen iibersteben. Wir 
aeuen natürlich voraus, dass ein solches nur dann an dasselbe heran* 
gebracht wird, wenn der übrige Unterricht so weit yorgearbettet hal^ 
das« sachliche Schwierigkeiten nicht mehr im Wege stehen **, Das Fitii* 
damentalgesets unsrea gelitijeren Lebens: Nor das wird von nni festge» 
halten und in der Tiefe erfasst» wozu verwandte Vorstellungen und Ge* 
fhhle bereitliegen, wurde gewonnen aus der Erfahrung. Auch von der 
Kunst wird dasjenige am lebeDdigsten ergrifcn werden and Eindmck 
machen, was den Angeu bereits irgendwie begegnet und in der Phan- 
tasie bereits irgendwie gemodelt worden war." (Beki, Kunst und Schule, 
S. 37.) Herbart*) rät: „Man wird, wo es möglich, erst den Stoff herbei* 
schafEeu, dann durch 's Gespräch die Phantasie damit beschäftigen und 
nun erst das Ktmatwerk vor Aogen stellen:'* Auch hier derselbe Ge- 
danke, dass VarbediDguBg der ästhetischen Anschauung das empirbdie 
Yeratändnis sein muss. Daher haben die heimatlichen Kunstwerke und 
die Bilder, welche die Heimat darsteUen, den Vorrang. Hier hat du 
Kind keine Erklärung des Sachlichen erst nIStig. Dnd bei den ubttgüi 
dargebotenen Knostwerken sorgt der vorgehende Unterricht für die aach- 
liche Klarstellung* Joseph v. Führich 's Cyklus ^Vora verlorenen Sohn* 
wird in der Klasse aufgehängt, wenn die Geschichte im historiach-bib* 
liachen Unterricht zur völligen Klarheit erhoben und in allen ptydio« 
logischen und ethischen Beziehaugen vertieft worden ist. Nun kommt 
das Kunstwerk als eine Sache für sich, nicht als ein blasses Anscban* 
nngsbild, sondern als ein Ganges, ein Selbständiges, ein ^Analogon der 
erscheinenden PersDulichkeit^.**) Das Kunstwerk ist ia nicht ein blovir 
Ausschnitt ans der Natur, sondern wie Zola fein gesagt hat^ „die NatiTt 
gesehen durch das Temperament des Künstlers'^. Das ästhetliclie Diif 
wird als Träger eines seelischen Innern auf gef aast. Das ge6c hiebt durch 
die Illusion. Das Kunstwerk verändert die Natur, accentuiert, kürzt ab, 
verdeutlicht zum Zwecke der besseren Illusion. Der Künstler kopiert 
nicht die Natur sklavisch oder vülltg objektiv, gewisaermaasen mit Am* 
Schaltung seiner Persönlichkeit (das war der Irrtum des extremen Na- 
turalismus), sondern er siebt die Natur in seiner Weise an; dureli das 
Medium seiner Persdnlichkeit geht alles hindurch, er ruckt Enrecht, er 
stellt zusammen und wählt aus, wie es seiner Individualität konform Ist* 
Jeder Künstler aber strebt darnach mit seinem Können die lUuiiou im 
Beschauer hervorzuzaubern. Dabei handelt ea sich nicht um ein Ver^j 
schüuern (das war wiederum der Irrtum des extremen Idealismus), somlifft I 
allein um ein Verdeutlichen, Steigern, Auswählen, AbwandeLn und Aeoot* 
tuieren. Der Künstler wählt t,die nach einer bestimmten Seite hin cha- 
rakteristischste Form, d, h, diejenige^ die in dem betreffenden Fall« 
gerade die vom Künstler beabsichtigte Illusion am besten erxeugt'' 
(K. Lange, Wesen der Kunst 11, 200 ff). Daher streben alle Maler, 

•} AUg. Päd. II. B,, 5. K., S. 215 n. 216 der Originalausgabe (Oett. 1Ö06)- 
^) Siebeokp Das Wesen der ästhetiaehen Anschaoung* 
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den Ausdruck der BeBichterf die Lebhaftigkeit der Bewegun^eD, die 
Stimmnnff der Landscbaft zn »teij^ern (Böcklm's Toteninad). 

Der Lehrer mats gicb dieser Gedankeugän^e bewttsst sein, weim 
CT ©ia Knufitwerk darbietet. Dieses ist kein einfacher Äbklatacii der Natur, 
iondem ein bewnsst Verändertes, Er soll dem Gedanken uach|§rehen, 
warum der Küostler es so and niclit anders gemacht. Und schon die 
Darbietung des Kunstwerkes geschehe mit einem dem Kinde erkennbaren 
Ernst, mit Würde nnd Sehen, ao dass das Kind merkt: Hier wird mir 
etwas Besonderes, Heiliges, Erhabenes dargebracht Diese Würde, diese 
Delikatesse offenbare sich nun weiter in der Besprechung des Kunst- 
werkes. Ohne das Wort gebt es nicht bei der Erziehung zum künst- 
lerischen Sehen. 

Die Künstler befürchten^ dass die ^Sehttlmeister" das Ennstwerk 
zerpflücken und ao einen Eindruck unmöglich machen werden. sWir 
Künstler*), die wir in der Erziehung zur Kunst etwas unbeschreiblich 
Heiliges und Herrliches, Freudiges und Frölilichea erblicken, eine Ver» 
tnebrang des künstlerischen Sto^wechsels in unsrer ganzen Jugend, eine 
gewaltige Steigerung der Freude am Dasein, am Leben und Empfinden, 
wir sehen kommen die furchtbare Oetahr, dass dieses Element der Me* 
thodik, des Systems, des Beibringens und — verzeihen Sie das harte 
Wort — die furchtbare Gefahr des Verekeins in diesen Sachen der 
Konsterziehung in tausendfacher Quantität auf uns losstürmen. Es ist 
keine übertriebene Sprache, die ich hier spreche, es wäre mir unmöglich, 
olme unparlamentarische Ausdrücke die ganze Angst und die ganze Be- 
klemmung, die uns bildende Künstler bei der Sache überkommt, zu cha- 
rakterisieren , . . Das ganze Gebiet des künstlerischen ünteriichts, der 
küüBtlerischen Anschauung, der künstlerischen Freude an den Dingen, 
die mau den Kindern beizubringen hat, ist nach meinem Erachten doch 
¥ieileicht nur vom bildenden Künstler zn erteilen.** Auch sonst ertönt 
der Wamnngsruf an die Lehrer, sich Ja van diesen Sachen fernzuhalten. 
Es wird gesagt: Das Kunstwerk muss durch sich selbst wirken* Was 
der Künstler mit seinem Bilde ausdrücken will, das kann er oft selbst 
uMit in Worte fassen. Alle Erklärungen sollen wegbleiben. 

Selche Warnungen kennen wir in der Methodik auch auf anderen 
didaktischen Gebieten, und es liegt ihnen sicher etwas Richtiges zu 
gronde. Aber ohne das Wort kommen wir nicht aus, Selbstverständ- 
lich sollen unsre Kinder nicht über Kunst schwatzen, sondern Kunst ge- 
niessen und sehen lernen. Das ungebührliehe Sichvordrängen der theo- 
reüsehfin Unterweisung ist zu verwerfen. „Man kann die Kunst nicht 
lehren, wie man die Wissenschaft und das Handwerk lehrt. Die Kunst 
hat ihrem Wesen nach etwas Freies, Spielendes, Gefühlaniässiges- Der 
Erzieher darf sie deshalb nicht mit dem grübelnden Verstand des Ge- 
lehrten und auch nicht mit den plumpen Hunden des Banausen an- 
fassen,'' Die Künstler haben gewiss darin recht, dass sie dem Erzieher 
ITakt und Vorsicht anempfehlen, aber sie übertragen zu sehr die Er- 
*) Bildhauer brist in Kunaterziebung, Ergebniaae und Anreeuiigen 
dea Kunster ziehungstAgeä in Dresden aio 28, n. 29* Sept. l&Ol, Votgtl4nderi 
ZU 
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fahratigen an Erwachseoen auf die Kinder. Die Kinder moiaen an- 
geleitet werden. Wir wollen den Pfad frei macUett, die Seele und diu 
ÄQge ^einstelleu" *\ den KunBtgenuss erleicbtarn. 

Daa erste ist das mhigQ sieh Versenken in das Kanetwerk. Aacli 
an dieses stille Betracliten und sinnige Verweilen mose das Kind erat 
nach und nach gewöhnt werden. Es ist die Hanptsacbe. Das Wand- 
bild wird allen siehtbar in bester Beleuchtung und in richtiger ümrah- 
mnng anf^eatellt; man lagert sich an riciitiger Stelle vor dem Bauwerk 
oder der Skulptur j oder man gibt jedem Kinde eine EeprodnküoQ in die 
Hand; oder man lässt im verüusterten Zimmer ein Diapositir auf ü& 
Skioptikonleinwand erscheinen. Ein Ziel ist voraufgegangen, z. B, wir 
wollen sehen^ wie ein Künatler sich den Wotan gedacht hat (nach der 
Einlieit „An welche Götter die Germanen glaubten"). Nun emcheint 
Hans Thoma's Wotan auf der groisen Leinwand. Mehrere Minnteo 
herrscht lantloae Stille. Das Kind will nnn reden, es darf fragen. Der 
Lehrer antwortet. Bei manchen Kunstwerken, besonders BÜdero» wird 
es sich empfehlen, eine Besehreibung in schöner Form gehen ssu lassen. 
Was seht ihr? Vermieden werden soll aber das abfragende Zerpflücken 
in Frage und Antwort. Auf höheren Stufen folgt dann die äithetiache 
Vertiefung, die indeesen durchaus varaicbtig sein muss und sich nicht 
auf alles nur Erreichbare erstrecken soll. An dem einen Kunstwerke 
wird jeneB, an dem anderen wieder anderes hervor gehaben. Das ist die 
Anleitung zum künstlerischen Sehen ^ die analog dem Sehen in der Natur 
gelernt sein will. Es soll an einzelnen Beispielen gezeigt werden, wii 
der Künstler gewollt und dargestellt hat. Dabei wird das Kritisier«! 
ganz zu vermeiden sein. Denn der Bespekt vor dem Kunstwerk darf 
dem Kinde nicht genommen werden. Auch bei den Kunstwerken der 
PoeBte sprechen wir in den letzten Sehnljahren von Anfbau, Steigenmgi 
überhaupt den künstlerischen Mitteln, die der Dichter angewendet, um 
eine Ansehanungs- oder Stirn mungs Illusion hervorzubringen. So woUsB 
wir auch ein wenig in die Werkstatt des bildenden Künstlers hiiidih 
schauen und seine Absichten zu ergränden versuchen. Es ist dabei nicht 
mi befürchten, dasa damit der künstlerische Hauch des Unmiitelbareii 
verloren gehe. Im Gegenteil glauben wir, daes durch ästhetisöhe V«r> 
tiefungs&agen die naive Frende am Kunstwerk gesteigert wird. 

Worauf erstreckt sich nun die ftsthetis^^he Vertiefung? Wir ndNi 
ab den kunstgeschichtlichen Notizenkram, das Sortieren der Hetstar nad 
bestimmten Schulen, Ergibt sich derartiges ganz nngesswuugeii, blift 
etwa ein Kunstwerk innig mit dem Lebenslauf des Künstlers zoaaniflMt 
so wird es zur Erklärung des Kunstwerkes verwandt. Warum soUle 
tnaa nicht, wenn man den herrlichen Luisen-Sarkophag Christian Eanch's 
betrachet hat, den Kindern sagen, dass der Künstler der Königin seiDi 
künstlerische Ausbildung verdankt, dass er ihr treu gedient, dass er vor 
allem berufen war, dieses Kunstwerk zu flchatifen! Aber wie gfMg^ 
nur im Anschluss an einzelne Kunstwerke, nicht zusammenblogaade 
Kunstgeschichte! Ferner ist verwerflich „das Hingiessen grosser Phraiea, 
wundervoller stilistischer Wendungen und hoher Kraftworte^ am in di« 

*) Avenaxius im Kunstwu-t, Jahrgang 16^ Heft 1 
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Schüler liiiieiiiztiredea, was nloht drlntteti Ist, Die überschaamende Wort- 
fälle des Lehrers ist oft nur zu aehr geeigEet^ die Opposition der f^lasae 
wachznrnten. Wenn der Schüler bei dem eigenen Seilen m nicht fühlt, 
Bo wird er ea sicher nicht durch Ergüsse des Lehrer« erhalten, und 
seien aie in der Tat die gernhlvoUsten.^ (Eeinj Bildende KuBat und 
Schule^ S. 49). Ein warmes, herzliches Wort iat damit gewiss nicht 
ausgeschlossen. Das Sehenlernen Ist auch hier die Hauptsache, Wir 
w^sen leise auf dies und jenes hin, ao recht unaufdringlich nnd nnschal" 
meisterlich. Es geschieht alles in freier nngezwnngener ünterhaltimg* 

Vieles giebt es nun, was an Kunstwerken interessiert. Da sind es bei 
Bildern vorzugsweise die Farben. Hat das Kind Farben in der Natnr be^ 
trachtet, so wird es ihm leicht werden, sie auf dem Bild %n sehen. Wenn 
es beobachtet hat, wie die Sonnenstrahlen zwischen den Stämmen hindnrch- 
gleiteit und überall, wo aie aoftreffen, Lichtinseln bilden, die jede Farbe 
Terändem, wenn es geaehea hat, wie blan die Feme durch die ßänme 
liindnrchBchimmert, wie die Wolkeuschatten auf der Landschaft liegen, 
wie intensiv rotviolett ein frisch gepflügter Äcker, wie lenchtend blau 
der Schatten der Faastapfeu im Schnee ist, wie viel Farben es an einem 
Eisigen aonnen beleuchteten Bnchenstamm gibt, da wird es auch ein 
Landsehaftsbild verstehen nnd sich bineinttihlen können. Jede einzelne 
0eate nnd Bewegnng ist bei einem figürlichen Bild oder einer Skniptnr 
BXLf ihre Bedentnng hin zu prüfen. Die Geberde Ist nicht nur Bewegung, 
sie ist eine Eegnng der Seele, Mitunter spricht man über die Stellung 
der Figuren (wichtigste Person in der Mitte oder am besten beleuchtet)* 
Wenn das Kind eine Bewegung auf dem Bilde richtig erfassen soll^ musa 
ea sie selbst vormachen. Die Regung der Seele offenbart eich besondere 
JB Ängen, Mund nnd Stirn (is. B. Znsammen pressen des Mundes ^^ Energie, 
herabgezogene Mundwinkel ^ Widerwillen, Ekel, Überdruas, gerunzelte 
Stirn, bochgezogene Augenbrauen, weitgei5ffnete Augen). Wir achten auf 
die Bewegungen der Hände (Tizian, ^iuagroschen), was sie ausdrücken 
(^regung, Kraft) und die Stellung der Beine (St&ndbein, Spielbein, 
Stellung eine^ müden Arbeiters [Muenier]) auf Komposition, Anlage, Aufbau, 
Anordnang, Gruppierung, fruchtbarsten Moment, Linienführung, Silhouette, 
Perspektive (Fernes undeutlich, Nahes deutlich), Spiegelung (zitterig), 
Schatten (Länge der Schatten, Schattentiefe, Schatten form, Schattenrich- 
tnng, Farbe des Schattens), Beleuchtung, Unt^schied zwischen direktem 
Licht, Eeflexen und zerstreutem Licht (Woher kommt das Licht ?)^ Licht- 
quellen (Das Wort muss getunden werden), HimmelafÄrbung, Tagea- und 
Jahreszeit (Wo steht die Sonne? Welche Tageszeit haben wir?), Witte- 
rnngsverhällnisse, Material (beBonders bei Originalskulpturen), Raum- 
TerteUung, Trachten, Mode (altmodiach-altertöralieh), B^altenwurf, Zweck- 
mässigkeit. Der grossere 8chü)er kann wohl die Schwierigkeit begreifen, 
wie der Maler ein figurenreiches BUd komponiert , wie er erst viele 
8kJ£zen von Einzelheiten, Stellungen, Gew&ndern machen muas, ehe er 
_an die eigentliche Ausführung geht 

Auch die Vergleichung von Kunstwerken wird eine Vertiefung 
Pdes Eindrucks herbeülhren und zur Kunstempfänglictikeit hinaufführeo. 
, Diese Vergleichung kann eine vierfache sin. Erstens werden Kunst* 
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werke verschiedetier bildender Kiiiistler nebeneinaEdergeatellt» die deiL-| 
selben Vorwurf eich gewählt haben z. B, die Pietis voa KichelangeiQ, 
Bietschelf Fenerbach, BScklin, Klinger, die apokalyptischen Heiter ron Dör«r 
Ußd von CorneiiuB, die Abendmahlbilder von Lionardo und Qebhard^ die 
Grablegnngen von Raffael und von Dürer, die Eremiten von Rnbens, Böeklin^ 
Dürer, die Geburt Jesu-Bilder von Overbeck, Schnorr von Carolifel^gH 
CorreggiOj Dürer, Walter Firle, Fritz von Ühde oder eine Beilie ver^^ 
«cbiedener Christnsköpfe. Doreh solche NebeneinanderstelinDgen wird 
der Blick für Einzelheiten sowohl geschärft, wie anch dazu erzogeni ein 
Kunstwerk ali Analogen der ^ erscheinenden Persanliciikeit** anfzifasaen. 
Die Yergleichnng kann sich zweitens anf mehrere Künste eratrecken: 
wie derselbe Stoff vom Dichter , vom Komponisten^ vom Maler and 
vom Bildhauer aufg-efasst worden Ist, wie die verscbiedenen Künste ver> 
ichiedenaxtige ktinatlerische Mittel verlangen, wie sich die Künsie unter- 
icheiden, kann in einfacbster Weise gesehen und begriffen (nicht aäd^ 
ziert) werden. (Z, B. Schillers Glocke, Ludwig Richters Bilder mid 
Bombergs Komposition — Goethes Erlkönig, Schwinds Erlkönig in der 
Sobackgalerie, Franz Schuberts Lied „Der Erlkönig"*). Es könnte ein© 
Zusammenstellung gemacht werden, wie die Mntterüebe in den vtP 
Bi^edenen Künsten dargeslellt (mit Benutzung der wunderbaren Skulptn 
^ Caritas^ von Dnhois vgl. Seemanns Wandbilder) oder wie die Sehnsuc 
verkörpert wnrde. (Mignon, Gedicht von Goethe und Lied von Frani^ 
Schubert). Die dritte Art der Vergleiehung geschieht zu dem Zwecke^ 
um etwa eine scharf nmrlHsene Künstlergestalt sich herausbilden und er- 
kennen zu lassen: mau würde dann z. B. die an verscbiedenen Stellen 
lehrplanniäasig gezeigten Bilder Dürers einmal alle nebeneinander ataUflo. 
Dae ist nicht etwa Knnstgeachichte, sondern nor eine hdhere B^stnnung 
des Eunstanschauungsunterricht«, So ähnlich halten wir es ja im literatar^ 
geschichtlichen Änschaunngsunterricht, wenn wir auf Grund einer Reihe 
von Dichtungen ein Lebens- nnd Schäften ab lld eines Dichters zu ge- 
winnen suchen. Die vierte und letzte Art der Vergleiehung kmnn erst 
anf einer reiferen Stufe zur Anwendung kommen; es ist die Nebeneiii* 
anderstellnng von Echtem und unechtem, von Wahrem nnd Unwahrein» 
von Urwüchsigem nnd Süssllchemj von Zweckmässigem und Unzweck- 
massigem.*) Der Zeichenlehrer, der ja überhaupt der Träger des ge- 
achmackbOdenden Kunstunterrichts ist^ hat oft Gelegenheit, solche Vtr> 
gleiche an kunstgewerblichen Gegenständen znmal anznstell^a. Er 
sich passende Beispiele verschaffen: ein unzweckmässiger nnechter 
ein gut ansgesncbter echter Stuhl, ein Fabriklenchter und ein Lenchli 
von diesem Künstler u. s. w., Gegenstände mit angeklebten und 
mit organisch gedachten Ornamenten, ein Rahmen ans echtem Holz 
seiner dentlicben Masemog nnd ein angepinselter nnechter^ — dai 
auch Kunstanschanungsunterrichtf der aUerdings Kritik enthill, aber 
nicht naehgesprochene, oktroyierte^ sondern selbstgefundene nnd selbft- 
empfnndene Wahrheiten zu Tage fördert. 

♦) VgL Paul Schnitze- Naumburg im KuDstwart und in «ets<fm 
-Kulturarbeiten'* und Obriat» Neue M5glichkeiteE in der bildendes 
Knust, Essaya^ Leipzigs Diederichs, 1903. 



Einftlhrang in die Pflege der bildenden Kunst 265 

Eine weitere fruchtbare methodische Massnahme ist die Darbietung 

ganien Bildercyklen, weil sie uns länger beschäftigen und hier den 
Gedankengängen des Köostlers und der Art, wie er die verschiedensten 
klBStleriichen Mittel angewendet hat, nachgegangen werden kann.*) 
HIeriier gehören Werke wie Rethels Wandbilder zur Geschichte Karls 
Im Grossen im Rathaus zu Aachen, Cornelius Nibelnngenfresken, Führichs 
Verlorener Sohn, L. Richters Lied von der Glocke, Holbeins und Rethels 
Ti»lentänxe, Dfirers Leben der Jungfrau Maria, Moritz von Schwinde 
Scköne Melusine, Märchen von den sieben Raben und Aschenbrödel, 
SehäniFelins Leiden, Sterben und Auferstehung Jesu, Overbecks sieben 
Sakramente, die Bilder aus der Casa Bartholdy in Rom (Josephgeschichten), 
L^ Richters Vaterunser. 

Endlich sei als letztes empfohlen das Auswendiglernen der Bilder. 
LIchtwark sagt : „Jedes Bild, das durchbesehen ist, muss wie ein Gedicht 
tan Gedächtnis haften, nicht nur nach seinem allgemeinen Inhalt, sondern 
■it jeder Einzelheit. Von Zeit zu Zeit ist bei passender Gelegenheit 
nrftckzugreifen und eine Stichprobe über irgend eine Einzelheit zu 
Bachen. Es muss verlangt werden, dass jede einzelne Figur bis in die 
leiseste Bewegung ans dem Gedächtnis wiederholt werden kann.^ Wenn 
•ach Lichtwark hier mehr an ältere Schüler denkt, so liegt doch viel 
Biebtiget in seiner Forderung, der wir auch in den Reformbestrebnngen 
tai darstellenden Kunstunterricht als Gedächtniszeichnen begegnen. Wenn 
WMB wir ein Kunstwerk, das wir tausendmal gesehen, in allen seinen 
Btauelheiten und Farben vorstellen sollen merken wir erst, wie mangelhaft 
wir gesehen haben. Man f^age nur einmal Gebildete nach den Farben 
4er Gewänder der heiligen Barbara auf Rafaels Sixtinischer Madonna 
oder nach der Haarfarbe des Pharisäers auf Tizians Zinsgroschon ! Zu 
eiadringender festhaftender Betrachtung wollen wir aber erziehen, des- 
halb lassen wir gelegentlich ein früher gesehenes Bild nach Aufbau, 
Orappierung, nach Bewegung oder Farbe erzählend reproduzieren. 

Und nun kann auch der wichtigen Frage nach dem Natur - 
aehOnen wieder nachgegangen werden. Niemand, sagten wir am An- 
bmg dieses Abschnittes, sieht aus der Natur die Schönheit heraus, dessen 
Aage nicht an Kunstwerken geschult wurde. Von der Natur zur Kunst 
aad von der Kunst wieder zur Natur! Auch darüber muss sich der 
Bnieher klar sein, was das Naturschöne ist. Das Kunstschöne, das 
Matarschöne, das ethisch Wertvolle und das sinnlich Reizende darf nicht 
ireraiiacht werden. Das Naturschöne ist höchst kompliziert und schwer 
4eAnierbar. Das Kunstschöne besteht in der Illusioo, das Naturschöne 
in die a Anregungskraft im Sinne der umgekehrten Illusion^ (K. Lange). 
Daa beisst, wir finden das in der Natur schön, was künstlerisch leicht 
aad cbarakteristisch dargestellt werden kann and deshalb unwillkürlich 
la die Kunst übersetzt wird, auch von jeher in der Kunst Verkörperung 
fetaiden hat. Bei Kindern ist deswegen die ästhetische Naturbetrachtung 
bii zo einem gewissen Alter gar nicht vorhanden, sie geniessen dieselbe 



^ Vgl. Scholz in Reins Semin arhetten (Berichte; and Dr. Schirlitz 
in Beins Bildende Kunst und Schule. 
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nur amnlich (frisehe Luft, Kühle, helles Sonnenlicht) el^enio wie dit 
primJtiveB Völker, „Die ästbetiiche NätaT-Änßchaniin^ ist im Grunde 
Dichts anderes als Ennetanschannng." Wir nennen das Natnrobjekt sch&n, 
was wir uns künatlerisch dargestellt denken können, z. B. einen Ans* 
sehnitt ans einer Landscbaft, eine Mühle am Bergabhange, ein Inter* 
essantes Gedieht, einen schönen Körper (Sknlptnrl). Die begnadeten 
Künstler lehren nns dnrch ihre Schöpfnngen die Natur erat richtig 
schauen. Das haben wir bei der neneren Landschaftsmalerei so recht 
beobachten k<^nnen ; wir sehen jetzt erst die richtigen Schatten« die 
glänzenden Lichter u. s. w., die Künstler haben nns die Ängen ge^ffaeL 
So können wir auch die Kinder vom Kunstwerk ans wieder mr Nator 
fdhren. ^Daa künstlerisch geübte Ange steht nnn erst die Schönheiten 
der Natur» schöpft ans ihr nun erst wahre Freude nnd Erhebnng. . . , 
Durch die Kunst tief hinein in die Natur! (Bein a. a. 0. 3. 90.) 



5 Technisches 

Auf verschiedener Art können wir die Kmstwerke den Kindern 
bieten : 

1. Wir führen Sie vor die Originale. Das ist unter allen Cffl- 
ständen das Beste und Erstrebenswerteste. Alles, was im Original er- 
reichbar ist^ soll in der Heimat aufgesucht und eingehend betraGht«C 
werden. Dazu gehört in erster Linie das Schulhans selbst, sobald m 
architektonisch ein Kunstwerk ist Das Kind darf Dicht gedankenlos ii 
den Schönheiten des Gebäudes vorübergehen , das es tagtilglich besnebt; 
es soll ein Empfinden bekommeu tHr Schönheit der Formen und EJtame.*) 
Besonders erfreulich ist, wenn sich StoSe der Sage, des Märchen^ d«r 
Beligion in Reliefs am Schulhaus vorfinden, wenn dort Echtheit in H0I2 ond 
Stein vorwaltet, wenn alles Imitierte vermieden ist, wenn Türgriffe, Tref {wo* 
geländer. Schränke, Stühle, Tische solid, ssweckmässig und in anregenden 
Formen gehalten sind, wenn farbige Wände und fröhliche Friese dai 
Auge erfreuen. — Ausser dem Schulhans kommen alle anderen arehi- 
tektonifich wichtigen Gebäude des Heimatortes in Frage. Dann BnumeOf 
Oberlichtgitter, Reliels, Denkmäler, Altäre, Chorgeatnhle, Altar leuchtar, 
Taufbecken, Wasserspeier, HaustürfüHungen, Schräuke. Dann die ^- 
gängliehen Gemälde. Hh Orte unsres weiten deutschen Vaterlandei 
tindf was heimatliche Kunstwerke anlangt^ sehr verschieden bedachi: 
wie arm ein Dorf in der Provinz Posen^ wie reich eine Stadt «ii 
Dresden! Die kunstarmen Orte aber können die Zahl der kunsUeriselMei 
Anschannugsobjekte durch Schulreisen vermehren. Ein muBtairflll%« 
Beispiel der Benutzung heimatlicher Kunstschätse gibt Itaehnsr lif 
Jena (Bein, Ans dem Pädagogischen UniversitätB-Seminar IX. Heft* 
S. 38—154), Mit ausserordentlicher Sorgfalt ist alles Verwaiidbm la 
den Anschanungs* und Darstellungskurs des Zeichenunterrichts eingegliedert 

•) Vgl. Prof. Th. Fischer, Das Schulgehände in den ProtokoDfH 
des I. Ennsterziehnngitftgea nnd die sich ansehlieseende Debatte. 6. 71 

bis 97 und Eein^ Bildende KoBst n. Schale, 8, 2i. 
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2. Wir bieten den Kindern Beprodtiktioneii* 

a Wandbilder werden in dm Klasien, dem Treppenraura und 
den Konidoren anfgehängt. Die besten Reproduktionen sind für die 
Schule gerade gnt genag. Wemöglich sind farbige Bilder zti wÄhlen, 
(in 1, Linie die Voigtiander-Teubnerflchea KiinBÜerBteinzeichnungen) dann 
gute Stiche, Heliogravnren^ Holzschnitte, Lithographien und in letzter 
Linie Lichtdrucke. Dieselben sind geachmackvoU einzurahmen, auch bei 
den Eahinen sind verschiedene Farben und Farmen anzuwenden. Der 
HandfertigkeitSQnterricht stellt sie möglichst selbst her. Zu empfehlen 
aind auch Wechselrahmen. Bei der ßesprechuug wird das Bild direkt 
vor der Klasse anf einer Staffelei (richtig beleuchtet t) aufgestellt. 
I K Gipse j womöglich etwas getönt, 

f c* Skioptikonvorführnngeii: Die Diapositive sind nicht teuer, 
wenn einmal ein Skioptikon angeschafft ist. Der Vorzug ist, dass das 
grosse (9 qm) Bild von allen Kindern gleichzeitig deutlich gesehen wird, 
dass das Auge im verdnsterten Saale durch nichts abgelenkt wird, dass 
man zwei Bilder nebeneinander zum Vergleich aufstellen kann. Besondöra 
wirkungsvoll sind alle Reproduktionen von plastischen und architektonischen 
Knnstwerken. (Vgl Herman Grimm, Beitrltge zur deutschen Kultur* 
beschichte, Berlin, Hertz 1897, S. 276 ff.) 

d. Einzelbetrachtung: Jedes EInd bekomm t das gleiche Blatt 
die Hand. So hat Lichtwark je ein Exemplar von Hans Holbeins 
rt Bildern des Todes** (k 25 Pf.) seinen Zuhörern in die Hand gegeben. 
Es eignen sich dazu vorzüglich die vom Kanstwartverlag herausgegebenen 
^Meisterbiider fürs deutsche Haus", mit Erklärungen von Ävenarius 
(k 25 PfgOf ^^^ Dürer-, die Schwind* and die Eichtermappe des Kunst^ 
wartB, die Vorzugsdrucke ans demselben Callweyschen Verlag (z. Blatt 10 
Die Nibelungen von Cornelias k 2 Mk., Blatt 11 Dürers Christuskopf 
u 1 Mk.). Weiter empfehlen wir die Kupferstiche und Holzschnitte alter 
Meister aus der Reichsdruckerei, Berlin, Die Breitkopt und Härtelschen 
Originallithographien sind ebenfalls so zu verwenden (ä Blatt 2 Mk., 
a. B. vorzüglich Hans Thomas alter Bauer); solche Blätter intimster 
Ennst wollen In der Hand gehalten miUf damit man sich in die Fein- 
heiten hineinsehen kann. Dann sind für die Einzelbetrachtung vorhanden 
ans dem E. A. Seemannschen Kunst- Verlag : „Alte Meister*^ (ä 1 Mk,), 
farbige nicht alle gleich gelungen , daher sorgsam auszuwählen und 
flHnndert Meister der Gegenwart". Nicht vergessen werden sollen die 
jjMünchener Bilderbogen**, mit Auswahl; bekanntlich haben auch L. Richter, 
Scliwißd, W, Vogel u. a* Meister an ihnen mitgearbeitet; die „Wiener 
Bilderbogen*' für Schule nnd Haus, heransgegeben von der Gesellschaft 
für vervielfältigende Kunst (farbig 20 Pfg., schwarzweiss 10 Pfg.) und 
die „Neuen Flugblätter", volkstümliche Lieder und Zeichnungen hervor- 
ragender deuUcher Künstler (ä 10 P(g.)f Breitkopf & Härtel (z. B, Hans 
Thema 33 und 34). — Die Einzelbetrachtung ist sicher die beste, da 
fallen alle Störungen nnd Schwierigkeiten hinweg; jedes Kind kann sich 
ruhig ins Kunstwerk versenken, 

(Siehe im Anhang Beispiele von Blldbetrachtungen nnd das Ver- 
zeichnis von Kunstwerken nach Sehul jähren geordnet, } 
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Uttratur: K. Lan^e, Die küJsstlerJBcbe Erziehung de? 4eut»cheii 
Jugend. 1S93. — J. Liberty Tiidd< Neue Wege »ur künatlemclifc]! 
Erziehung. Leipzig 1900. — Praag, Eünitterieche Erziebunj?, Dresden 
1902. — Clir, Schwaraj, Newe Balmeii, Hamburg I9U0, — R Herlei. 
Der ÜTiterricht im Formen als iDtanäivster Anschftauogaaoterricht im 
Geiiite PeataloaziB und Fröbels. Gera I9ü0. W. Eein, Aue dem pkL 
TJmv*-Semiijar zu Jena. 3, Heft. 189L — W. Reiß, Etizyklopidiflcto 
Handbucb, unter Handarbeitsunterrlclit* 



1 Beginn des UnteiTlchts 

Die wichtigste Stelle für die geistige EntwickeliUig des KiBdet 
nehmen die EmpänduDgen nnd Wabmebmangen de» OeiicbtssioDei 
ein. Znr Bildnng der Ranmvorstelltmgen brancht dieser jedoch eine un- 
entbehrliche Ergänzting, den Tastsinn. Der TaBtsinn ist aber aid 
ohne den Gesichtssinn imstande, vollkonimiie Ranmvoratellangeii zn Ter- 
mitteln (Btindenerziebting!)^ wovon man aieb leicht dnrcb Betasten eines 
GegenBtandea hei gescbloeaeneu Augen öberzengen kann. Dieae Räuid- 
vorstellnngen gewinnt das Kiod dnrch Drock^ Temperatur- und Be- 
wegtingsemp&ndnngen. Daher ist die Beweglichkeit der Hand wtm 
grösster Bedeutung für die Auffassung der Aussenwelt. Die Hand mxm 
so geübt werden, dass sie dem Geiste willig Folge leisten kann. Durch 
eine derartige Übung wtirde ein Mangel, der den meisten Meneehen der 
Jetztzeit anhängt, für die Folge beaeiügt werden. 

Die Beobachtung der vorschnlpflicbtigen Kinder zeigt, dass sie ikk 
gern selbsttätig beschäftigen mit dem Formen ron Sand und anderen 
bildsamen Material: Kuchen backen, Hohlen graben ^ Dämme imi 
Schlenssen bauen u, a. lu. Diese produktiven Äussernngea des Nacli- 
ahmungstriebes hat ja schon Fröbel für die Beachäftignng dir 
Kleinen im Kindergarten ansgenntzt. Hier hat der Unterricht in jef 
Schule anzukDÜpfeni nm den Nacbahniungstrieb niebt verkümmera n 
lassen« ohne welchen nach Groos*) die Übertragung der Knltor^rniageii- 
Schäften auf die nächste Generation unmöglich wäre. 

Durch diese DarBtellungen in bildsamem Material wird dir 
Formensinn der Krnder in hohens Masse gefördert und das ästhe- 
tische Gefühl bereichert; der Illusion ist dadurch ein weites Gtbkt 
erschlossen. Die Darstellungen sind zugleich ein vollkomnies Ao«* 



*) GrooSi Die Spiele des Menschen. Jena. Fischer 1889. 
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drncksmittel des Kindes für seine Vorstellangen, ein viel genaueres, 
als es die Sprache je sein könnte. 

Der Hiodellienmterricht ist also ein wichtiges Mittel für die 
Förderang der Tast- und Gestaltongsfähigkeit der Hand und mit dieser 
der psychischen Anfnahmefähigkeit, zugleich aber auch ein Mittel zur 
Eontrolle der gewonnenen Baum Vorstellungen des Kindes. 

Daher muss der Unterricht im Modellieren mit der Aufnahme des 
Kindes in die Schule beginnen, zumal die Sinne in dieser Zeit noch am 
bildungsfähigsten sind. Das Modellieren (nebst dem Zeichnen) ist flir 
diese Entwickelungsstufe des Kindes das natürlichste Ausdrucksmittel 
der kindlichen Seele. 



2 Auswahl des Lehrstoffes 

Bei der Auswahl der Gegenstände, welche modelliert werden sollen, 
sind uns zwei Gesichtspunkte massgebend: das Interesse des Kindes 
und die technische Schwierigkeit des Objekts. 

Wir wählen Gegenstände, die in den andern Unterrichtsfächern 
Erwähnung finden, namentlich aus den Märchen, der Konzentrationsreihe 
für das erste Schuljahr, sowie aus der Umgebung und dem täglichen 
Leben des Kindes. Dadurch ist das Interesse des Kindes gewährleistet 

Technisch schwierig sind für das Modellieren alle geradlinigen und 
mit ebenen Flächen versehenen Körper, weshalb wir hauptsächlich 
Körper mit runden, gewölbten oder gebogenen Flächen oder Linien nach- 
bilden lassen, z. B. Fingerhut, Schere, Ei, Messer, Korb, Weinflasche, 
Brunnen, Eimer, Topf, Hut, Trompete, Flöte, Bohne, Mausefalle u. a. m. 
(siehe Zeichnen). Diese Gegenstände haben den Vorzug der Einfachheit, 
sind leicht zu übersehen, leicht zu zeichnen und mit wenig Worten zu 
beschreiben, also echte Anschauungsmittel für diese Stufe. 

Wenn der plastischen Darstellung eines solchen Gegenstandes die 
Zeichnung des Umrisses folgt, was stets geschehen sollte, so kann die 
letztere die Vorstellung des Gegenstandes reproduzieren, indem die 
Phantasie den Umriss ausfüllt, zur plastischen Vorstellung vervollständigt 
Das Modellieren ist deshalb eine Voraussetzung des 
Zeichenunterrichts. 



3 Zur Behandlung des Stoffes 

Der Gegenstand wird vom Lehrer vorgezeigt, von den Kindern 
betastet (wenn irgend möglich !) und schweigend genau angeschaut; 
das Anschauen wird unterstützt durch zeigende Bewegungen des Lehrers, 
nicht aber durch Worte. Eine gute Übung ist es, wenn sich 
die Kinder nun den Gegenstand bei geschlossenen Augen vorstellen, um 
ihn dann noch einmal zu beschauen; hierauf wird er entfernt. Dann 
erst erfolgt das Darstellen des gewonnenen eignen Anschauungsbildes 
durch die Kinder. Der Lehrer verfolgt genau die Tätigkeit der Schüler, 
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um bei Unklarheiten wiederholt den Gei:eDstaiid anschauen zu lassen. 
Durch das Entfernen des Gegenstands werden die Kinder zn energiicher 
Einprägting der Formen gezwungen, da bei der Darstetlnng jede falsche 
Vorstelinng znm Vorschein kommt Ee ist erstaiinLich, wie leicht web 
bei einiger Übnngr den Kindern im Gegensatze zu den Erwachsenen die 
Formen einprigen und wie fein sie ?on der Mehrzahl dargestellt werdcit 
Sind Fehler gemacht worden, ao werden dieselben an der Hand der 
falschen Nachhildong ohoe Tadel von Seiten des Lehrers dnrcb die 
Kinder aufgefunden und durch neues Änachanen des Gegenstandes geklärt 

Ist die Nachbildung gelungen^ so werden bald manche Kinder £ii 
ÄttsschmQcknngen schreiten oder andre bekannte Gegenstände hinznfilgeis, 
die mit dem Inhalt des MSrchens oder der Geschichte zusammenhängen, 
ans welchem der Gegenstand gewählt worden ist: neben den Bmnnen- 
rand steilen sie Eimer, einen SchopfsteiD, fügen ein Ansflnssrohr ifi 
n. a. m. Dann las^a man ihnen völlige Freiheit^ ma^he sie aber auf die 
Fehler aufmerksam. Eh kommt auf dieser Stufe nicht auf mathematl-icbe 
Genauigkeit und künstlerische saubere Ausführung nach den ßegrifea 
der Erwachsenen an, sondern die Steigerung des Interesses an dieser 
Betätigung, der Freude um „Ursache sein**; die Übung bei der Dar- 
steliungf die EntWickelung des Tastsinnes und der UluBionsfähigkeit lisd 
die Hauptsache. Die Genauigkeit der Ansfnhrnng erfährt nach und 
nach mehr Berücksichtigung. 

Man kann auch bei andrer Gelef enheit Gegenstände, die nli^t tot^ 
gezeigt werden, modellieren la^ien, z. B* ein Ring, dessen Name lautiert 
oder gelesen werden soll^ um die Vorstellungen zu koutroUierenf die die 
Kinder von ihm haben. Der Lehrer wird dabei tnanebmal über die 
Fähigkeiten der Kinder erstaunen müssen. 



4 Die Hilfsmittel 

Eine Schiefertafel oder ein glattes Brettchen, ein nasses Schwämmcheo 
oder Leinenllppchen, einige Becken mit Wasser und f^ jedes Kind ein 
H(>lzchen aufc Buchsbaum oder Eichenholz (im Notfalle auch ein andern 
hartem Holz) ^ind leicht zu beschaffen. Die Hölzer können ¥on dm 
grösseren Schälern nach einem Hnster hergestellt werden. 

Als Knetmaterial empüeblt sich Plastilina, welches jederielt 
wieder neu benutzt werden kann. Ton wird zu leicht trocken und iteig 
und stäubt zu sehr, ist aber In m&nehen Gegenden brauchbar. Waehi 
ist gut, aber zu teuer. 
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Das Malen und Zeichnen 

r: Hirth, Ideen über Zeiehenont. new. München, Hirth. — 
l%f Die künatlerische Erziehung der deuteehen Jugend. 1893. — 
•t Einige Bemerkungen über malendee Zeichnen. 7. Seminar- 
■nealBe, Beyer A^ S. 1896. — Dr. Lukens, Die Entwickelungs- 
£eidinen. «Kinderfehler'', II, 6. Heft. Langensalza, Beyer A S. 
Ibea, Wae offenbart das Kind durch seine Zeichnung r „Die 
t, l9Sn. Pappenheim, Vorwärts! .Kindergarten*. Januar 
r. Müller, Das Zeichnen nach Stabchen auf der Unterstufe. 
.896. — Zur Beform des Zeichenunterrichts. 1. Heft. 
897. — Untersuchungen über die Kindheit v. Dr. 
r. E. Wunderlich, Leipzig 1897. — „Das Kind als Künst- 
rr«reinigung für die Pflege der künstlerischen Bildung in 
L898. — .Neue Wege zur künstlerischen Ersiehung* 
r^ Tadd. Voigtl&nder, Leipzig 1900. -- „Neue Bahnen*, 
ÜB für den Kunstunterricht an mehr klassigen Schulen nach 
imnds&tzen, y. Chr. Schwartz. Boysen A Maasch, Hamburg 
eit- and Streitfragen über den Zeichenunterricht , 
m. Seemann, Leipzig 1901. — nDas Wesen der künst- 
Ersiehung* y. Konrad Lange. 0. Maier, Bayensburg 1902. 
tiarische Erziehung" yon Pran^. Müller -Fröbelhaus, 
ra. — Der neue preussische Ministerialerlass yom 
19, betreffend Anweisungen für die Erteilung des Zeichen- 
1902. 

4ndetMen Ift mir da« mnn«eliiro bUtchen 
Zeichnen an«€hiUbar; et erleichtert mir Jede 
Vorttellanir von sinnlichen Dinren and da« 
OemOt wird tcbneller tam All^meiaen erfaobeo, 
wenn man die Ge^nstAnde genaoer and 
tchirfer betrachtet'^ Goetk« 

(Schriften der OoetheffeaeUtchaft II, 179.) 

«Dem Zeichnen ^bührt aaf dem Lehrplao 
der Unterstufe ein bestimmter and iwar recht 
g'eriumlflrer Platz — nnr nieht im tpeaiaUatiach- 
IcOnstlcrischen, sondern im pAdai^pachen Inter* 
eue.*" DArpMd 

1 Tom Beginn des Unterrichts 

nnd mehr ringt sich die Überzeugung yon der Wichtigkeit 

lonteiTichU auch für die ersten Schuljahre durch. Das 

neusten preussischen Lehrpläne für Zeichenanterricht Wir 

i Forderung seit Jahren yertreten« Wir fangen mit dem 

ihon im ersten Schaljahre an und zwar mit dem „malenden 

Dan manche Zeichenlehrer noch immer dayon nichts wiisen 

in nne nicht irre machen. Das Kind malt gem. Und diese 

Kinder am Darstellen wollen and mfissen wir in die anter- 

diandlnng hereinziehen. Aach die Analogie zwischen Oesamt- 

itwickelong fQhrt darauf, dass das „malende Zeichnen'' dieser 
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Stufe kongenial iat Die in Knochen und Geweihe eingtsritzten Kont 
der Ur Volk er nud der wilden Slam tue entsprechen dem primitiven 
kritzeP des KindcB* Das Zeichnen ist das Primäre, die Erfindung der 
Schrift das Sekundäre, 

In allen didaktischen Fragen geben in letzter Linie die F&d&fOf eo 
den Ansschlag, wenn aie auch die FachwisneUBcbaftän befragen. j,Eb g«- 
n^gt^ an eine eiiizige psychalogigcbe Tataache 2U erinoern. Von säml- 
licben Vorgtellnngen des Geiates gehören beim Voll sinnigen ca, ^/^^ dem 
GeMcbtssinne an, Han halte man die hervorragende Bedeutung diese« 
Sinnes fest und bedenke dann^ dass das Zeichnen gerade da« Fach ui% 
weiches die Geflichtstitigkeit am strengsten kontrolliert und am scli&rfitteii 
in Übung nimmt. Kann diese Übung zu früh beginnen ? Wer auf der 
Stöfci wo dem Kinde der Griffe) zum Schreiben in die Hand gegebea 
wirdj das Zeichnen verbieten will — der mnsB ^eine payehoiogisclie 
Lektion entweder nicht gelernt oder wieder vergesssn haben,^ (Dörpfeld^ 

Wieviel Streit hat doch die Frage über den Beginn des Zeichen* 
Unterrichts in unsem Schalen schon hervorgerufen! und wieviel un- 
nützen Streit 1*) Wieviel Mtstsvfcirfitändnjsse und wieviel Oberüäcblicbkeit ' 
Wer freilich j, Freihandzeichnen oder exaktes Zeichnen ** im ersten Schul- 
jahr treiben will, dem mangelt das n5iige Verständnis. Wer einm&I 
einen Versuch gemacht hat und damit SchifTbrnch gelitten, soll sieb 
büten^ anf seine einseitige subjektive Erfahrung pochend, ein Anathema 
über das Zeichneu auf der Elementar stufe zu fällen. Leider beherr sctoi 
im Zeichennnterricbt die Empiriker noch z\x sehr das Feld. Wa»i 
alles so einem alten gewiegten „Praktikus** geglaubt wirdl 
man die Sache bei Lichte besehen, d, h. auf allgemein gültige pädagogiae 
Grundsätze zurückführen, so würde man bald lindeu, dass die he 
Praxis des Empirikers nnr anf seinen Leib passt, mag er aach 
bildnng hegen, eine „Universalraetbode'* erfunden zu habeiL 
kommt, dass er wie Jeder Fachspezialist seine eigene Sache lo 
von allem übrigen Unterricht betrachtet und sie als da» Zentrum 
Schule halt, das nur allzu stiefniütterlich behandelt wird. Ihm sind 
allgemeine pädagogische Erwägungen böhmische Dörfer, und ao 
der Empiriker sich auch nicht entschlieasen, einen frühzeitigen Outer* 
rieht für das Zeichnen zn fordern. 

Anders der, welcher von pädagogischen Gesichtspunkteo ausfeilt 
Vortrefflich spricht sich Herr Oeb.-Oberregierungsrat Schöne in Berlii 
in den Prenasiscben Jahrbüchern^ XLL Band, über diesen Gegenttaud 
aus: f^Wer sein Ängenmerk vorwiegend auf die zeichnerischen Leistungen 
der Kinder an sich richtet, mag geneigt sein, erst mit dem achteii, 
wohl selbst mit dem zehnten Jahre den Unterricht zu beginnen. Eeine 
Frage, dass die im übrigen weiter gediehene Ausbildung der Eiate 
ihnen raschere Fartschritte ermügllchtf als iu den ersten Seki^falinB. 
Allein wer den Einfluss bedenkt, den der Zeichenunterricht auf 4ü 
Ange des Kindes, anf sein Sehen, sein Beobachten und damit eine 



^) Siehe das dritte Schuljahr, B. Aufl,, S* 60 ff. 
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Seite 1611168 geistigen Lebens baben kann und haben soll: der wird 
d!eeen EitiÜass in den erateu Scbaljahren nicht missen mSg^anr und 
wÖDschen, dasa zu der Zeit^ wo zuerst und zumeist jene Gewöhnnnir 
des Auges and der ganzen Betracbtaug^sweiie eintritt und sich za be- 
festigen droht, deren wir vorhin gedachteii^ gleichzeitig das Gegen- 
gewicht der Anleitung zu einer andern Art des Sehens nnd Betrachten« 
eicht fehle. Wenn im siebenten Jahre manches dem Kinde schwer 
fJkXit^ was es einige Jahre später leichter überwindet^ so ist anderer* 
aeits die früh erworbene Gewöhnung des Auges und der Hand nach- 
haltiger und wirksamer als eine später angelernte Fertigkeit So wird 
«inem von der untersten Schulstufe bis zur höchsten mit tuässigem 
Zeitaufwand durchgeführten Zeichenunterricht von einem spMer be- 
gonnenen und in einer grösseren Zahl Stunden erteilten der Vorzug zu 
geben sein.'' 

Ganz besonders wird neuerdings der Beginn des Zeichennntarriehts 
schon für das erste Schuljahr von der „Lehrervereinigung zur Pflege 
der kttnstlerischen Bildung in Hamburg" gefordert. Man wendet dort 
den „ Kritzeleien** j die schon vorschulpflichtige Kinder machen^ eine he* 
«ondore Aufmerksamkeit zu and empieblt, gleich daran den plan massigen 
Zeichenunterricht an znschli essen. So schreibt Chr. Schwarz: rtOas noch 
nicht schulpflichtige Kind kritzelt, ehe es mit Zeichnen beginnt; der 
«rste Zeichenunterricbt muss sich dieser Tütigkeit des Kindes anschliessenj' 
Die oben erwähnte Hamburger Lehrervereinignng hat sogar im Jahre 1898 
«ine Ansatetlung von freien Kinderzeichnungen veranstaltet und dazu 
die Schrift ^Das Kind als Künstler'* herausgegeben, in der es heisst: 
„Wir lernen durch diese Zeichnungen die Arbeit des von Vorurteilen 
tind Konventionen noch nicht heeiaflussten kindlichen Geistes kennen; 
das Zeichneu ist neben der Sprache das lehrreichste Ansdrucksmittel der 
KtJideenatnr.'^ „Wer diese Sprache dem Kinde nimmt, wer als Erzieher 
dieses Ansdrucksmittel nicht entwickelt, schädigt und hemmt die geistige 
EntWickelung des Kindes und damit der Menschheit ** (Fritz Kahlmann]. 
Welche Gründe sprechen nun dafür, dass wir diesen Kinderzeicbnnngen 
einen so grossen Wert zuerkennen V Einmal fassen wir diese Zeichnungen 
als Betätigung des im Kinde reifenden „künstlerischen Drangs* auf. 
Diese Behauptang wird unterstützt durch vielseitige psychologische Unter* 
suchuogen, die ergeben haben, dass das Kind sich in seinen Zeichunngen, 
JE sogar in seinen für nns oft unkenntlichen Kritzeleien immer ein 
wirkliches Ding, eine wirkUche Begebenheit vorstellt. Konrad Lange 
bezeichnet diese Fähigkeit des Menschen mit dem Worte ^Illasion" und 
behauptet, dasa darin der ganze Kunstgenuss besteht. Daraus ergibt 
»leb die Folgerung: Wollen wir das Volk für die Werke der bildenden 
Kunst gennssfähjg machen, so müssen wir von Mhester Jngend an die 
Dlnsionsfähigkeit pflegen* 

Dann rühmen wir als Vorzug an den Kinderzeichnungen, dass sie 
«in Äusdmckamittel fiir gewonnene Vorstellungen sind. Die Zeichnungen 
lind natürlich oft sehr undeutlich; wenn man aber die Kinder zur Er- 
klärung ihres „Kunstwerks" auffordert, wird man oft zu überraschenden 
Ergebnissen kommen. 

0BA «ritfl BebulJ&hT. 18 
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Hänöjg: macht matt durch die Kinderzeictinniig die EBideckiin^ 
die Yorsteihmgen uoklar eliid. Dann ist aber gerade das Zeieli 
wieder ein Mittel, zur Klarheit 211 verhelfen. 

Endlich sind diese Übungen noch am dem Grnnde zn empfehttn, 
dass aie die Jngend schon frühzeitig dazu auhalten, die Hand £U iibeay 
damit iie dem Geiste wilUg folgt 

^Die Eeform fordert und ergtrebt deahalb eine Berück sich tignn^ 
der natürlichen Anlagen, eine Würdigung der natnrlicben Kräfte und 
der Indlvidoaliiät des Kindes, ein Anknüpfen an die kindlich naive Bar* 
steilungsweiae. Bie ktnstlerische Erziehung des Kindes ist einzig nur 
ao zu erreichen j da&g die Entwicklung der kiinstlertschen Kräfte in 
natürlichen Bahnen ihren nnoiiterbrüchenen Fortgang nimmt" (Knlilmaiiö). 



2 Auswahl des L©lirst0ffes 

Sind nun diese Vorübungen, diese ersten „Malereien* hi 
einfach und elementar, m^gen sie darum von manchen Zeicheuiehr«r 
über die Achsel angesehen und verspottet werden — der Pldag^of 
kann sie im ersten Schuljahr zur Darstellung der be- 
sprochenen Gegenstände auf keinen Fall enthehren. 
Ginge ihm doch mit der Barstellung derselben eine grosse» nicht zo 
unterschätzende Handhabe für die Klärung der einfachsten Vorstelluugeii^ 
für die Enveckung der Freude am Unterricht verloren. 

Ber Lehrstoff darf nicht losgelöst von anderen Lehrfächern 
sondern mnss mit diesen in einem innigen Zosammenhaug stehen. 
Märchenunterricht bietet unendlich häufig Gelegenheit zu mckneHidb«a~ 
Übungen. Ba werden einzelne Gegenstände^ wie Teller, SdiOiaelfi« 
Messer, Gabeln, Flaschen usw. gemalt^ ja sogar ganze 6eaehichl4^ 
können illnstrlert werden. Natürlich ergibt sich darane van selbst 
die Forderung^ dass der Leiter dieser Übongen der Klassenlehrer sein 
moss. 

Nach den meisten Forderungen kann auf dieser Stufe geseiclioel^ 
werden: ^ 

Fingerhntf Schere, ühr. Tisch, Stuhl; Messer, Korb, Weinflasche;' 
ßrnnnen, Tupf, Hut, Trompete, Flöte, Jagdtasche, Mausfalle nsw. Wir 
wählen also den Zeicheuatoff teils aus der ümgebong und dem täglichen 
Lehen des Kindes^ teiis aus den Märchen. Beides liegt der Kon-^ 
zeniration nahe. 

Bies^r neue Stoffplan steht im geraden Gegensatz zu dem alt 
der mit den geraden Linien beginnt und dann die g^radliiiigen Fli 
formen vorschreibt. Bass das ^Malen'' von Gebrauchs-, Natur« uu 
Knnstformen im Ansehlnss au die anderen Ünterrichisfächer dem Zeichen 
unterrichte natürlich eine ganz andere Bedeutung und ein viel regertll 
Leben gibt, das wird kein Pädagoge bezweifeln. Bas Inteiesae du 
Kindes wird so in viel höherem Masse geweckt als nach Jenes 
pedantischen Lehrplane^ und das gibt für unseren ünterriebt dc& Am* 
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schlag. Das mass uns sogar beim Zeichenunterrichte im ersten Schul- 
jahr manche Fehler in den Arbeiten entschuldigen. Kinderzeichnungen 
dürfen nicht mit demselben Mass gemessen werden, mit dem man später 
Arbeiten in der Geometrie und Mathematik misst! Natürlich muss der 
Lehrer unausgesetzt darauf hinwirken, dass die Zeichnungen nach und 
nach von Fehlern frei werden. Die Hauptsache dieses neuen Stoff- 
planes ist, dass Lebensformen gezeichnet werden, die, weil sie der 
Interessensphäre des Kindes angehören, weil sie aus der Umgebung, aus 
den Märchen und Sagen entnommen sind, im Gedankenkreise der Kinder 
schon Gestalt gewonnen haben und auch mit gewissen GefuhlstCnen ver- 
knüpft sind. 



3 Zur Behandlung des Stoffes 

Es ist immer vorteilhaft, wenn der Lehrer denselben Gegenstand, 
der gezeichnet werden soll, erst vorzeigen kann, denn, obgleich die 
Kinder den Gegenstand in ihrem Leben wohl schon unzählige Mal ge- 
sehen haben, sind ihre Vorstellungen davon doch nicht so genau, dass 
sie denselben charakteristisch gleich aus dem Gedächtnis darstellen 
könnten. Will man z. B. einen Apfel zeichnen lassen, so hat man nach 
einem natürlichen Vorbild festzustellen, dass derselbe im allgemeinen 
rund ist, dass aber unten und oben Vertiefungen sind. Das gehört zu 
einer charakteristischen Darstellung, und das werden die Kinder ohne 
Anleitung nicht immer gleich so zeichnen. Nachdem so die Hauptsachen 
besprochen sind, malen oder zeichnen die Kinder. Zur Korrektur und 
zur besseren Auffassung wird der Gegenstand vom Lehrer darum gross 
an die Wandtafel gezeichnet werden. Nach einer weiteren allgemeinen 
Besprechung wird die Zeichnung von den Kindern wiederholt. Nach der 
Vollendung folgt die Übung. Jeder Gegenstand wird mehrere Male 
nebeneinander gezeichnet, bis einige Sicherheit erlangt ist. Damit die 
gelernten Formen nicht wieder vergessen werden, müssen auch oft 
Übungen im Gedächtniszeichnen angestellt werden. 



4 Das Material 

Die Schiefertafel ist zu Zeichennbungen nicht geeignet, weil sie 
durch ihre Härte die Hand des Zöglings verdirbt. In einfachen Schulen 
sorgt der Lehrer dafür, dass jedes Kind ein grosses Stück Papier mit- 
bringt. Das braucht nicht gerade feines weisses Zeichenpapier zu sein. 
Dazu genügt ein Stück helles Packpapier, wenn es nur recht gross ist, 
damit die Darstellung in grossen Zögen geschehen kann. Wo es die 
Verhältnisse gestatten, mag neben dem weichen Bleistifte die Kohle, die 
schwarze Kreide und der Buntstift (Pastellkreide) benutzt werden. Auch 
mit Farbe nnd Pinsel sollen Versuche angestellt werden. — Sehr er- 
wünscht wäre es, wenn vor jedem Kinde eine grosse und starke Papp- 
tafel mit einem darauf befestigten Bogen Papier schräg aufgestellt werden 
könnte, damit es darauf ohne Auflegen der Hand seine Formen frei 

18* 
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üben kann. lo vielen Schalen fiind z. ß. Zeicheastäader mit darauf h%* 
festigten Zeichenblöcken eingeführt nnd haben sich gat bewährt 



Eiti IFnterrlchts-Beispiel 

Der Topf 
im Anseblnsa an daa Märehen „Der süsse Brei," 

Das Ziel i§t von den Kindern selbst zn finden nnd anficiuteOen. 

I. Man veriuche zunächst aus den Kindern za erfahren^ wieviel 
ÄnschEiuun^ von einem Topf vorhanden ist nnd ob dieselbe zuBammen* 
gesetzt genügt, ein optisches Bild des Topfes m geben.*) Diese Vor- 
etellningen werden mehr oder weniger entsprechenden Ansdmck erhalten. 
^Das Topf eben hat einen BancU**, „es ist oben gerade", „der Henkel 
ist knimm*^ usw. Es nnterlaafen aach Bemerkungen der Kinder, die 
sich nicht auf die zeichnerische Beschatfenheitf sondern auf alle möglichen 
wesentlichen and ^nfllligen Eigenschaften des Topfes bezieben. Man 
lasse aber die Kinder gewähren, solange die Beiträge die VorsteUmif 
des Topfes irgendwie klären. 

IL Stelle den zn zeichnenden Gegenständ auf den Tlseh! 

1. Wir stellen «eine Teile fest: a) ,,Bauch" 

b) ,,Fass'* 

c) „Hut*' (Rand) 

d) „aufgestützter Arm** (Henkel,] 

2. Wir ahmen die Teile peripherisch nach: 

a) Zeichnet mit einem Finger der rechten und Unken Hand du 
jpBauch*' des Topfes in die Lnft! 

b) c) Zeichnet mit %wei Fingern den „Fnss" den „Hut", 
d) Stützt aueh ihr den Arm so in die Seite, wie es der Topf 

mit seinem Henkel tut. Wo ist der Arm oben angeww^wn, 
wo unten aufgestützt? 

3. Zeichnet den Topf! 

11 L Inzwischen bat der Lehr er , ohne vorher den Gegenstand an 
die Tafel zeichnen zu lassen, die zeichnenden Kleinen üeisaig beobachtet, 
charakteristische Fehler sich gemerkt, lässt aber trotz des FebleiTi m* 
nächst jedes Eind gewähren. Zeigen aber die Kinder die Neigung^ 
ihre Leistung mit der des Nachbarn zu vergleichen, iit der Augenblick 
gekommen, Stifte oder Pinsel aus der Hand legen zu lassen. Der 
Lehrer zeichnet, wenn möglich in der Grösse des daneben gehaltenen 
Gegenstandes, den fehlerhaften Entwurf dieses oder jenes Kindes an die 
Wi^dtafel, lasse über den Fehler urteilen and die Kinder lelbet den 
Gegenstand richtig neben den fehlerhaften Entwurf oder neben den 



*) Hat man^in Schul erm&terial vor eich^ bei dem die Visaaliamtion»- 
gabe hinreicht^ d&a Bild des Topfes sofort auf dem Papier au entwerfen« 
Ao lasse man gleich ans dem GedlLchtuis zeichnen. 
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iT^irklichen Topf zeichnen. Das fehlerhafte Bild verschwindet dann schnell 
yon der TafeL 

IV. Es stellt sich etwa heraus 

1. Der Banch des Topfes ist etwas höher als hreit. 

2. Der Hnt geht oben auseinander. 

3. Der Boden sieht schmal aus wie ein „Streichhölzchen^' — u. dergl. 

V. Dann lasse man den Gegenstand öfters zeichnen oder malen. 
Nun ist auch der Augenblick gekommen, einem schwachen Kinde einmal 
yorzuzeichnen, auf die Haltung des Bleistiftes aufmerksam zu machen, 
die weitere Ausschmückung des Bildchens anzuregen, indem man einige 
Blumenverzierungen anzubringen gestattet, usf. 
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Götze: Liedisrüanimliing, Hamburg, 
Göthe: Geäaügaschulet Dresden 

Grässner: Lledt^rbuch in einom Bde. z. :9ta.dt9ch, Halle a. d. 3. 
Grädsner und Kropf: Volkaliederbuch Halle a. d. S, 
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Jan »od: Deatache ScbuLgeaÄn^e für Madöheu, Bremf*n. 
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K u n t z e ! Volkaliederbucb^ DoLitzaoh. 
LebmanB: Deutacbei Liederbucbf Leipzig. 
Lutx: Lied^rkraisz^ Stuttgart, 
Mai er: Saageablüten, Nürnberg* 
M e 1 1 u e r: Deutschea Liederbuch, Breslau. 
Pflüger: Liöderbucb^ KadaFuhe. 
Reiscbki?: LinderachatZj Halle a. d, S. 
S c h w a 1 m : Sehu lliederbuch, Breslau. 
Gering: Liederbuch in systematiseber Ordnung. 
Steio: Volki*lieder, Wittenberg. 
Stein bauäeu: Zweistimmige Lieder, Neuwied. 
Stoff regen: Lieier&cbatz, Hilde^heim. 
Widmann: Lieder für Schule und Leben. 
Eabni Liederbüehleiu für die deutschen Sehnten, N5rdliugen. 
Liederbuch des bayer, Lehrer Vereines, Nürnberg. 
Liederschatz für die deutsche Jugend von mehreren Lehrern^ 
Plauen. 



A Auswahl und Anordnyng des Stoffes 



I Jlie Uedeutitug (1^<< (^esaiifnnterriclits and seine Mellnng 
Im Lehrplangyi^totii 

Schöne trägt wie das Gate seinen Wert in sich selbst, einen 
Wert, der durch das Geachinacksurteil unwillkürlich nnd mit nnmittel- 
barer Gewisshcit bestätigt wird. Auch das sittliehe Urteil wurzelt Dach 
Hetbart im GeschmackBarteil, Hierauf beruht die Verwandtschaft dei 
Schönen mit dem Guten. Wie die Erfassiing und das Vollbringen det 
Outen den Willen veredelt und idealisiert, so auch die Betrachtung und 
Daratetlnug des ScIiuueQ. Jede Eunatbiidung fördert die Empfäugiichkeit 
für die sittliche Entwickelang. Die Freude am Schönen ist die 
Schwester der Lost zum Onteu und beefünatigt deren Entstehen. Eine 
Erziehung, welche den Zögling nicht einfiihrt in das Reich der Knnstp 
Ist einseitig. Die Beschärtigang mit der Kunst ist so eigenartig in 
ihrer Bedeutung für die Ent Wickelung des kindL Geistes, dass sie durch 
anderes nicht eraetzl werden kann. Es gilt dies besonders für die Toe- 
kunst, die einzige Kanst, weiche darch das Ohr vermittelt wird und 
ihres heterogenen Inhaltes wegen den Geist aach dann noch angenehm 
SU beschäftigen vermag, wenn eine weitere Zufuhr ans anderen Gebteten 
des geifltigen Lebena ihn ermüden und übersättigen würde. Abgesehea 
hiervon gibt es ausser der Poeaie keinen Zweig der Kunst, welcher der 
firlhereD Jugend so leicht zugänglich gemacht werden kann, wie die 
TenkunsL Es gilt dies namentUch vom Gesang, der allein aus dem 
weiten Gebiete der Musik zum Gegenstand des Klassenunterrichts sich 
eignet. Es werden aach vorzugsweise durch den Gesang den Schftlern 
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jene Vorfitellnegen veriDittelt, an deren Eintritt in das Bewnsst^ln sichl 
das fmwUlkürliche Gefallen knüpft und die ebendeshalb «päterliin ftir dit 
Gewinnimi: der Ideen des Schönen wertvolle Elemente liefern. 

Ein anderer Umstandj der den erziehenden Unterricht znr Ffiegö 
doi Gesanges Yerpflkhtet, ist der, dass die Unterweisung und Übung im 
Singen besnndere geeigenecbaftet erscheint^ eine freudige^ heitere 
GemütsBtiminnng zn erzeugen; eine solche aber ist eine onerläis- 
Üclie Vorauseetznng für die Entstehnng des Interesses. Es gibt 
keine ergiebig ere^ keine reinere Quelle edler Freude, als die Vokal* 
Biiisik. In dieser wirken MelodiBcheB, Hbjthmi&ches, Dynamisches nnd 
Textliches mit so grosHer EbenmäBsigkeit ziiaammen, In ihr fngen sich 
die mannigfaltigsten Elemente so leicht und sicher in- und aneinander, 
in ihr werden die Gegensätze und Hemmungen so vollständig auB« 
geglichen tmd dnrcli harmomache Verbältniese abgelöst» wechseln Enb« 
nnd Bewegung, Hebung und Senkung in so erquickender Weise mit iifi- 
ander ab, dass jedes Gemüt angeregt und erwärmt wird. Je öfter 
darum isthetifiche Tonverbindungen auf den Schüler einwirken, je häufiger 
ihm Gelegenheit und Veranlassung gegeben wird, sich in dieselbfu sii 
Tersenken, desto sicherer werden in seinem Gefühlsleben die Farben te 
Freude die Oberhand erhalten und desto wahrscheinlicher wird weSm 
Gemütsstimmung eine frohe und heitere werden. Und ist das Fühlen 
aucb noch kein Wollen, so lässt sich doch nicht {engnen, da^s der 
Wille oft seine mächtigsten Impnlse ans dem Gefühlsleben erhält. 

Der Gesang weckt und erzeugt nicht bloss Gefühle; in ihm Süden 
aie auch ihren reinsten Ausdruck: er ist auch die Sprache der 
Gefühle.*} Es liegt in der Natur eines lebendigen Gefüblei^ diis 
es zur ÄEssemng drängt. Die Formen der Gefuhlsansserung nnd Gefiblt- 
knndgabe künneo nun ganz verschieden sein. Fehlen dem Menscheaj 
edlerep schöne nnd wohlgefällige Formen, dann greift er eben za wildeii 
und rohen Ausdrucksarten. Dies kann aber der Erziehnng schoü darQiD 
nicht gleichgültig sein, weil die Art und Weise der Gefüblsknodgab« 
nickt ohne Bückwirkung auf das Gemüt, insbesondere auf das GefQkla» 
leben bleibt und deshalb entweder einen Teredelnden oder verwlldemdea 
Einflnss mt dasselbe ausübt. 

Zu den edelsten und schönsten Formen der Gefühlsäuesening gekehrt 
sicher die Gesaugakunst Sie darf deshalb der Jagend nicht ?or- 
enthalten werden 4 sie ist ihr unentbekrlicfa, auch wenn es richtig ist^ 
wie dies die Formal-Ästbetik nachweisst, dass die Musik Gefülile nur 
ganx nnbeatimmt und verschwommen auszudrücken vermag. 

Der Gesangunterrieht besitzt somit einen ziemlich kohen selb- 
ständigen pädagogischen Wert, der ihm stets auch auf Atm 
Lehrplan der Erziehungsschule einen Platz neben den übrigen Unter* 
ricbtagegenständen sichern wird« Trotzdem darf er nicht ledigUcti nach 
den Grundsätzen der Gesangskunst betriehen werden nnd nur seinen 
eigenen Anforderungen genügen wollen. Die von der GesamterziehnDg 
mit Bücksicht auf die Einheit der Peraiinliebkeil gefedert« 



*) Volkmanii-yolkniar : Lehrbucli der Fijchologie I 2^. 
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Konzentration dea Unterrichtes verpflichtet den Gesangonterricht, 
aus seiner Isolierung heraoszagehen und dnrch seineTexte möglichst 
innige und mannigfaltige Fählang mit den tthrigen ünter- 
richtsgegenständen zn suchen. Aus diesem Grunde mass der 
Gesangonterricht anf die Behandlang der Rindergarten- and Spiellieder, 
welche die Schüler aas der vorschalpflichtigen Zeit mit zar Schale 
bringen, verzichten, obwohl hierfür mancherlei, namentlich masikalische 
Gründe sprächen.*) Während ihm auf rein musikalischem Gebiet, d. h. 
dem der Melodik, Bythmik und Dynamik, die Selbständigkeit gewahrt 
bleiben muss, werden seine Texte durch die konzentrierenden Gesinnungs- 
föcher und die besonderen Forderungen des Schullebens bestimmt.**) Za 
diesen besonderen Forderungen rechnen wir auch das Singen eines 
Chorals oder eines Volksliedes am Anfang und am Schluss der Schule, 
auf Spaziergängen, bei Schulfeierlichkeiten und auch in den Untemchts- 
standen anderer Gegenstände. „Wo in der Beligionsstunde , in der 
Lesestunde, in der Naturkunde, im Geschichtsunterrichte usw. Gedanken 
anklingen, die in einem den Kindern bekannten Liede sich ausgesprochen 
finden, da soll der Gesang dieses Liedes dem Unterrichte erfrischend an 
die Seite treten und seine wunderbar belebende Wirkung auf Anschauung 
und Gesinnung der Kinder ausüben.^***) Die zu singenden Lieder müssen 
stets einer besonderen Stimmung, in der sich der Zögling befindet 
oder befunden hat, entsprechen. Für dieselbe Stimmung sind, 
jedoch nicht unmittelbar nacheinander, verschiedenartige Lieder und 
ähnliche Lieder auch für modifizierte Stimmungen anzueignen. f) 



II Der Stoff des Gesaugunterrichtes im allgemeinen 

Sollen die Interessen der Teilnahme und der Erfahrung, die der 
Unterricht zu erzeugen hat, bestimmend für die Person werden, dann 
müssen sie zu bleibenden Gemütszuständen des Zöglings sich 
entwickeln. Denn nur dann erhält der Wille aus ihnen fort und fort 
Antrieb und kraftvolle Unterstützung. Bleibende Gemütszustände 
können die Interessen nar werden, wenn schon der Stoff , an dem sie 
haften, für den Schüler nicht bloss einen vorübergehenden, augen- 
blicklichen Wert hat, sondern so geartet ist, dass er auch späterhin als 
ein wertvoller geistiger Besitz erachtet werden kann und also nicht bloss 
für die erste Jagend, sondern auch für den Jüngling und Mann als ein 
Träger der allgemeinen Bildung von Bedeutung erscheinttf) 

Hierauf hat der Gesangunterricht bei der St off aus wähl in erster 
Linie Bücksicht zn nehmen und er hat sich demgemäss auf solche Ge- 
sänge zu beschränken, die nach Text und Melodie den ästhetischen An- 
forderungen entsprechen und als Gebilde wahrer Kunst in poetischer urd 
musikalischer Beziehung erprobt sind. 

♦) cf. Löwe, in Heft 1 der Praxis der E. Seh. v. Just 1893. 
*♦) Leipziger Seminarbuch, S. 233. 
♦♦*) Kehrs Praxis der Volksschule, 9. Aufl., S. 343. 

t) Leipziger Seminarbuch, S. 233. 
tt) Ziller: Allgemeine Pädagogik, 2. Aufl., S. 249. 
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Ausfterdem igt noch daraaf zu aehteti, das» Tisxte und Melodlei 
in eioem an gemessenen VerhäUnia znr IndividüaÜtii del 
Geistes und des St ini morgane s stehen; denn nnr dann läss 
hofifen, dasB Ah darzubieten den Gesänge In Fieisch nod Blat iberf^hei 
d, L von den Kindern valls tändig apperzipiert werden. 

Wenn diese Fordemngen berechtigt sind, dann mnss die Völksaehnle 
auf die Vorführung und Äneigttnn^ komplizierterer Kunstwerke, in% 
besondere auch auf die Vermittlang vielBtiramiger Gesänge verlieh i^ip 
weil sie die Leistnngsfäbigkpit der Scliiiler übersteigen. Ansgeschioss«;! 
mössen dann aber auch bleiben alle speziell tnr den Schnl^Ewecl 
gedichteten und komponierten Gesänge, weil sie nur höcbsl leltvi 
poetischen Gehalt bekanden und miisikaHschen Geschmack erkennen linst 
und in der Regel den Forderungen edler Kunst wenig enUpreclwa; 
ebenso aber anch alle moralisierenden Lieder, die niem&lt einer 
gesunden, kräftigen und kernigen Empfindung entsprungen sind and ton 
denen sich die Kinder deshalb auch bald mit Widerwillen abwenden*). 
Die Quelle, ans welcher der Geaangunterricht der Volksschnle za Bch''ipf<e4 \ 
hat, kann und darf keine andere sein, als das geistliche und weit*] 
liehe Volks- and das volkstümliche Lied.**) 

,,DaB Volkslied ist die anantastbare Musik von Gottes Gnad««^ 
und sein Schöpfei- und st^in Inhalt ist überall und allezeit derselbe; i Äu 
Volk selber nnd der in das Lied übergegangene lubalt des Volktlebe&L 
Was das Volk mit regem Gemiltsanteil an Ereignissen erlebt, oder aftj 
Stimmnngeu durchlebt} oder in sinniger Betrachtung sich zum SchAti j 
seiner Seele zurückgelegt: das ist der unversiegbare Inhalt seines Liedai < 
und seines Lebens^ (Ä. B, Marx). Seine Architektur ist so dnrdt- 
sichtig und so einfach, die in ihm verherrlichten Tatsachen und Ereig- 
nisse treten in ihrem poetischen Gewände so plastisch vor das Aog«^ 
dass es dem kindlichen Bildungsstande und der kindlichen Anschnnungi- 
und Äuffassungsweise in hohem Grade angemessen erscheint Dabei i«t 
es ein nie zu erschöpfender Born ästhetischer und sittlicher Freude» nach 
Form und Inhalt wahrhaft klassisch^ sodass es das gan^e Leben hindurch 
für das Gemüt seine magnetische Kraft und seineu belebenden und 
erquickenden Reiz behltlt 

Von volkstümlichen Liedern^ zu denen auch die metsteti 
unserer Kirchenlieder gehören, haben nur jene berechtigten Anspruch 
auf Berücksichtigung im Schnigesangunterrichte, die im Laufe der 2mi 
zum bleibenden Eigentum des Volkes geworden sind^ abe» nkhi 
nur vorübergehend, sondern dauernd Eingang in den Geist and dftt Ge- 
müt des Volkes gefunden haben. 

Das geistlicher kirchliche Lied, vielfach Choral genanut, 
muss in seinem ursprünglichen Kleide, d. h. rhythmisch ge- 
sungen und auch so angeeignet werden, Melodie, Rhythmus und 
Text sind die wesentlichen Elemente jedes Gesanges. Sie Janen 



•) Vergl. diö treffl. Aiisführuogen Domstedta im 4, Jahrgang des 
Jahrbuchs, S. 3-1 ff, ; d&iio auch Kehrs Praxis der Volksschule^ d. ÄuiL» 
8. S40. 

**) Gegen die Autstellnngen L&we« im XX VL Jahr buch, S. 86 C 
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sich nicht trennen, ohne das Missfallen des gebildeten Ohres za erregen. 
Nor wenn sie zusammenwirken nnd den Eindruck der Zusammen- 
gehörigkeit machen, lässt sich erwarten, dass sie das ästhetische 
Wohlgefallen hervorrufen und so einen fördernden Einfluss auf den Ge- 
schmack ausüben. . Die Bewegung und Mannigfaltigkeit des rhythmischen 
Chorals ist eine gesetzmässige und darum einheitliche; die £uhe 
und Gleichmässigkeit des nicht mensurierten Chorals aber ist eine 
Monotonie, die weder zu beleben noch zu erwärmen vermag. Der 
rhythmisch ausgeglichene und abgeschliffene Choral stammt aus einer 
Zeit, in der das kirchliche und religiöse Leben erkaltet war. Er kann 
deshalb niemals als das Ergebnis einer gesunden geschichtlichen Ent- 
Wickelung betrachtet werden ; er ist nur die Folge der religiösen Gleich- 
gültigkeit und des trägen Sichgehenlassens.*) Dass der rhythmische 
Choral die Leistungsfähigkeit und die Fassungskraft unserer Volksschüler 
nicht übersteigt, geht schon daraus hervor, dass viele unserer Volks- 
lieder wie sie in der Volksschule gesungen werden, eine ebenso grosse 
Mannigfaltigkeit in der rhythmischen Gestaltung, einen ebenso grossen 
Wechsel von akzentuierenden nnd quantitierenden Rhythmen zeigen wie 
der mensurierte Choral, und die Tatsache, dass in einem grossen Teile 
Deutschlands die Gemeinden bei den Gottesdiensten rhythmisch singen, 
dürfte beweisen, dass seiner Durchführung auch für den Schulgesang 
keine unübersteiglichen Hindernisse entgegenstehen. 

Die Stoffe des Gesangunterrichtes teilen sich von selber in die 
poetische und in die musikalische Hälfte. Die Aneignung der 
ersten Hälfte, der Texte zu den Liedern, sollte dem Gesangunterricht 
zum Teil vom Sachunterricht und zum Teil von dem Sprach- 
tinterricht abgenommen werden, d. h. es sollten diese Gegenstände 
darum besorgt sein, dass die Texte der zu singenden Lieder nach Form 
und Inhalt bereits Eigentum der Kinder geworden sind, ehe der Gesang- 
unterricht ihrer benötigt ist. Wo sich der Gesangunterricht einer der- 
artigen Rücksichtnahme nicht zu erfreuen hat, ist es seine Pflicht, 
auch für die Aneignung der Texte zu sorgen; die systematische 
Einordnung des Textinhaltes in den Gedankenkreis der Schüler 
muss aber unter allen Umständen dem Sachunterricht überlassen 
bleiben. 

Hauptaufgabe des Gesangunterrichtes bleibt immer die Ver- 
mittelung der Melodie und zwar soll dieselbe nicht bloss auf- 
gefasst, sie soll auch kunstgerecht vom Schüler wiedergegeben 
werden. 

Das unwillkürliche Gefallen des Schülers soll sich allmählich 
zu einem ästhetischen, zu einem verständigen Gefallen ent- 
wickeln. Dies ist nnr dann möglich, wenn dem Schüler eine, wenn auch 
nur elementare Einsicht in das Tonsystem verschafft wird. 
Mit Rücksicht hierauf darf der Gesangunterricht nicht bei Einübung 
ein- und zweistimmiger Volkslieder stehen bleiben; er muss auch die 



♦) cf. Zahn: Handbüchlein, S. 18 ff., Hoffmann im fünften Schuljahr, 
S. 169 n. Ph. Wolfram: Entstehung n. Entwickelung des Kirchenliedes. 
Leipzig bei Breitkopf u. Härtel. 



284 



Kansttmtenielit 



Elemente der Melodik, der Dynamik, Rhythmik und vHU 
leicht ancb Harmonik an der Hand besonderer Übungen in den Be> 
sitz der Scbüler za bringen suchen. Dase er hierbei lediglich le ittift 
Geaetzen zu folgen hat, daa wurde oben schon erwähnt 



B Die Durcharbeitung des LehrstnlTes 

I Bas Terhältnh dos L!edeg tn den ElemeiitarSüiuiig^«» 

Es wird allerseits anerkannt, daaa der Gesangunterrieht in der 
Volksechnle ein Doppeltes zn erstreben habe: die Aneignaug einer 
Anzahl von Liedern nnd die Einführt] ng in die Elemente du 
Ton Systems. lobezng auf die meiliodisebe Einord n an^ dea Liedei 
aber ist die Praxis noch sehr verschieden, ebenso verseil ieden wie dii 
Auffassung und Darstellung des Verhältnisses der Elementarnhungen it 
den Liedern, 

Pfeiffer nnd Nägel i*) fordern, dass „dem Kinde das Kiuii^ 
schöne in seiner Vollendung solange vorenthalten werde, bis der Wec 
der Formbildung zurückgelegt aei.^ Natorp will dem eigeDUieben 
Unterricht im Singen „Vorübnngen^ im Bingen nach dem Gehöre 
voransgeechickt haben nnd verlangti dass die „muslkaliscben äätse o&d 
Gesänge, welche den Schillern zum Singen vorgelegt werden, in rbyth* 
misch er Hinsicht durchans nichts anderes enthalten dürifen^ als wii 
in den vorhergehenden Lektionen erklärt und eingeübt worden ist" — 
sodass also, bei aller Streuge in der Sonderung der Rhythmik, Melodik 
nnd Dynamik, doch die Benutznngr von eo isprechen den Liedern inner- 
halb der systematischen Übungen nicht ausgeschlossen bleibt. 
Karow will nur znr Belebung des Interesses eine Anzahl ^Lieder^ 
einstreuen. He titsch et endlich fordert fdr den Elementar- und für 
den Liedei kutsQs die G 1 e i c h b er e c h t i g u n g. Beide sollen selhständif 
nebeneinander hergeführt werden. In diesem Sinne ist aurh Fr. W, 
Schütz 6 8 „Lehrgang" verabfasst Die Gesangsmethodiker der leuu-n 
Dezennien haben sich fast ausnahmslos für die Verbindung der die 
Erfassung des Tonsystems bezweckenden Übnngen mit den 
anzueignenden Liedern entschieden. Diese Verbindung wird 
in der Regel dadurch hergestellt, dass einer Anzahl fOH 
Elementarühungen sich sofort Lieder und Choräle an- 
tch Hessen, deren melodische und rbythmische Gestaltnng den vorani^H 
gehenden Übangen entspricht. Eine Verschiedenheit zeigt sich Insofer^f 
als die einen das Schwergewicht auf die Elementaröbongtti 
legen, während die anderen den Liederknrsns in den Vordergrund 
stellen. Den entgegengesetzten Weg schlagen Pflnger nnd Beiti- 
mann vor: sie wollen den Elementarkursus vom Ltederknrsiait 
abhängig machen* An Liedern lasse sich der Tonatnn und dss 
Tongeföhl am besten stärken nnd die eur Erzielung bewu6stc»s Slaftas 

*) S. Kehr, Geacbichte der Methodik des deutschen Volkaschnliiettr- 
rieht», Bd. IV, S. mbff. 
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ond zur Befeatigang des Schälers notwendigen Übungen könne man 
ebenfalls an sie anschliessen. Auch Dornstedt*) fordert, dass wie 
das botanische Wissen gewonnen werde darch Betrachtung einzelner 
Pflanzen, das Geographische durch Betrachtung der Karten und Apparate, 
das Sprachliche durch Betrachtung von Sprachstücken, so solle auch alle 
musikalische Einsicht gewonnen werden durch Betrachtung 
der Lieder und ihrer Aufzeichnungen selber und so sollen alle 
Treffnbungen aus den einzelnen Liedern durch Auflösung derselben in 
ihre melodisch-rhythmischen Glieder abgeleitet werden. 

Sering hält dies für unmöglich. „Das Lied zum Gegenstande so 
zersetzender Betrachtungen zu machen, wie sie notwendig eintreten 
müssen, wenn das Lied zum Ausgangspunkt des Unterrichts im Singen 
nach Noten gemacht wird, das — meint Sering — legt die zerstörende, 
nicht aufbauende Hand an diese schönen poetischen Gebilde und schwächt 
die Unmittelbarkeit der Einwirkung auf das Kinderherz.'*'*) ^ 

Entscheidend in dieser Frage kann nur die Rücksicht auf das 
Interesse der Schüler sein. 

Der alleinstehendeTon ist ebensowenig, wie der alleinstehende 
Buchstabe und Laut geeignet, das Interesse des Kindes wach zu rufen. 
Nur die Tonverbindung, und zwar die natürliche und doch kunst- 
g^erechte, ist imstande das unwillkürliche Wohlgefallen zu erregen 
und nur durch Tonverbindungen wird der musikalische Gedanken- 
kreis bereichert. Es sollte deshalb auch die musikalische Ein- 
sicht des Schülers, d« h. seine Einsicht in das Tonsystem aus und 
an ästhetisch berechtigten und wertvollen Ton Verbindungen entwickelt 
werden. Das Interesse haftet immer am Konkreten. Das 
Abstrakte an sich interessiert nicht. Die Elemente der Melodik, der 
Dynamik, Rhythmik und vielleicht auch der musikalischen Formenlehre 
werden deshalb für den Schüler nur dann Gegenstand seines unmittel- 
baren Interesses werden können, wenn sie auf einer konkreten Unter- 
lage ruhen, die für denselben bleibenden Wert in sich birgt Aus 
diesen Gründen sollte der Elementarkursus vom Liederkursus abhängig 
gemacht werden und der systematische Gesangunterricht sollte stets — 
▼on da und dort nötigen Ergänzungen abgesehen — vom Liede ausgehen 
und zu ihm auch wieder zurückführen. Wenn hierbei auch die Elemente 
der einzelnen Lieder bis herunter zu den einzelnen Tönen und Intervallen, 
natürlich nur zum Teil und losgelöst vom Lied zum Gegenstand der 
unterrichtlichen Behandlung und zum Objekt der kindlichen Betrachtung 
gemacht werden müssen : hier erscheinen sie trotzdem nicht alleinstehend, 
sondern immer noch als Bestandteile des ihm lieb gewordenen Ganzen — 
und das ist es, was dem Unterrichte das Interesse und die Aufmerksam- 
keit des Kindes sichert. Von einer „zersetzenden Betrachtung^ 
des ganzen Liedes, die demselben das poetische Gewand und das künst- 
lerische Gepräge raubt, kann deshalb doch keine Rede sein, weil ja das 
Lied selber nicht zum Objekt des systematischen Unterrichts, sondern 

•) Jahrbuch IV, S. 28. 

**) Der Elementargesangunterricht, 5. Aufl., S. 57, Gütersloh bei 
Bertelsmann. 
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nur zum ^ns^an^spnDkt desaelbeu getDacht wird tind nur die rbj 
mischen und tOBischen Eleiueiite tür denselben zn üefern hat Fr« 
kann zu eiDem wirklicheh systemattBcben GeaangsuDterrkbt erst dam 
gescbritten werden, wenn die Scbtiler schon eine Anzahl von Liedern ii 
sich aufgenommen haben. Denmach müeste der Geaangnnterrielit in der 
Volksscb nie mit der Aneignung von Liedern beürinnen. E» fragt 
sieb nur, ob sechs- nud siebenjährige Kinder fUhig siud^ kleinere VoII> 
Jieder ohne besondere Vorübungen aufzufassen und auch wie derzngebea ? 
Ich glaube^ dass man das auf Grnnd der Erfahrnngr mit BestJmiiitfi«it 
bejahen darf. Kann man doch häufig die Beobachtung machen, daaa 
zwei- bis dreijährige Kinder kleinere Liedeben, die sie im FamilieiikTeiie 
5fter gehurt habeUf scheu ziemlich korrekt, d. h. toniBcb und rbjtbtaiaek 
richtig wieder zu geben vermögen. Und was die Familie und der Eindtf* 
garten fertig bringen^ ist gewiss anch in der Unterklasae der Volkischali 
möglich. Dass die Anffasenng seitens der Kleinen weder auf AUseitigkeit, 
noch Vollkommen heit Anspruch machen darf, versteht sich wohl voi 
selbst. Das Kind fasat anch Hnuderte von Bäumen auf, ehe ihin sn- 
gemutet wird, eine bestimmte Blattfarm aufzufassen. Tatsächlich iit 
ersteres auch am vieles leichter als das letztere, obwohl der Baum weit 
komplizierter hl als das Blatt. Ich habe anch immer gefunden, da« 
das unentwickelte Ohr des Kindes die einzelnen Intervalle viel scliwatf 
anffasst nnd sich aneignet, wenn sie isoliert auftreten, als weui i&e 
innerhalb ganzer Liedsmze zur Wahrnehmung kommen. Die Elarlieit 
einer Vorstellung, also anch einer bestimmten Ton Vorstellung, best^bt 
eben nicht bloss in dem Licht und der Deutlichkeit, die die Vorsttltaa^ 
an sich besitzt^ sondern auch in jener Klarheit, die sie durch 
Verbindungen nnd Beziehungen erhält, in denen sie mit anderen V« 
Stellungen steht und infolge welcher sie von verschiedenen Seil«ii 
beleuchtet wird.*) So wird sich ein Schüler die methodiicbe Folg« 
Töne des QuartsextakkordeB viel leichter einpräg ep, wenn sie tbm 
als Bestandteil eines Liedsatzes, z. B. der Wacht am Ehein von Wtlbelia, 
dargeboten wird, als wenn dies nicht der Fall ist ujid sie also isoliert 
Eur Anschauung kommt» Es dürtte mithin nicht unmöglich aetn^ dea 
Oesaugnnlerricht in der Volksschule mit der Aneignung von Liedern «i 
beginnen und den später folgenden Elementarkursus mit dem steh fort- 
setzenden Liederknrsus in eine solche Wecbselbeziehnng zu bringen« da» 
er in seinen einzelnen Übungen auf das Singen neuer Lieder vorb^rdist 
und diese selber wieder nach ihrer Aneignung für jene Übangen f«^ 
i^endetp aus denen das systematische Material der Tonlehre abstahieit 
werden soll. Es ergibt sich dieses Wechselverhältnis zwischen Elemcutar- 
und Liederknrsus von selber, wenn mau anch im Ge^Migunterridit iitk 
genau an die Formalstufen hält 



II I>ie Terwendnug der Tonzelcben 

Jader Sinn hat eine eigentümliche Empfind lieh k^lt, 
ipezifische Energie und fehlt ein Sinn, dann fehlen auch alle k^' 



•) Ziller, AUg. Päd. IL Aufl. ö. 340, 
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äqaaten fimpfindnngen. Einen Ersatz dnrcli andere Sinnesorgane, ein 
Sinnesvikariat gibt es nicht. Der Sinn der Musik ist das Ohr. 
Wem der Gehörsinn fehlt, der kann nie masikalischer Bildung teilhaftig 
werden. Auf einem andern Weg als dem des Hörens können Musik- 
Vorstellungen sich nicht bilden. Wie aber das Bild eines Gegenstandes 
klarer wird und lebhafter in der Seele steht, auch leichter behalten 
werden kann, wenn der Gegenstand gleichzeitig oder unmittelbar 
nacheinander verschiedenen Sinnen zur Auffassung dargeboten 
wird, so kann auch das Ohr in seiner Tätigkeit durch andere Sinne 
unterstützt werden, oder mit anderen Worten : die Tonempfindungen 
können dadurch klarer und reproduktiousfähiger gemacht werden, dass 
man sie mit anderen Empfindungen kompliziert Hierin ruht die psycho- 
logische Berechtigung der Anwendung von Tonzeichen beim Gesang- 
nnterrichte. Hieraus folgt aber auch, dass die zur Benutzung kommenden 
Tonzeichen, seien es Ziffern, Buchstaben oder Noten, nie zu etwas anderem 
werden dürfen, als zu sichtbaren Zeichen bestimmter Ge- 
hörsempfindungen. Das Auge hat das Ohr nur zu unterstützen, 
nicht zu ersetzen. 

Wie auf allen Vorstellungsgebieten, so unterscheidet man auch auf 
dem der Musik Vorstellungen, die der unmittelbaren Erkenntnis 
angehören und auf dem Weg des Wahrnehmens (Hörens) erworben werden, 
und Vorstellungs - Gebilde , die Bestandteile der mittelbaren Er- 
kenntnis bilden und durch Denken gewonnen werden. Man wird 
deshalb auch Zeichen für die erste und für die zweite Art musikalischer 
Vorstellungen nötig haben. Welche Vorstellungen durch unmittelbares 
Erkennen und Auffassen erworben werden, ergibt sich zunächst aus der 
Genesis der Gehörsempfindungen. 

Der Inhalt '^) der Gehörsempfindung ist der Schall, und zwar in 
demselben Sinne wie die Farbe Inhalt der Gesichtsempfindung ist. 
Jeder Schall wird hervorgerufen duich Erzitterungen und Schwingungen 
elastischer Körper. Diese Erzitterungen und Schwingungen teilen sich 
zunächst der den oszillierenden Körper umgebenden Luft dadurch mit, 
dass sie beim Hin- und Hergang die benachbarten Luftteile, auf welche 
sie stossen, aus ihrer Stelle treiben und so eine Luftverdichtung 
herbeiführen, zugleich aber auch bewirken, dass die an der anderen 
Seite liegenden Luftteile sich ausdehnen und verdünnt werden. Es 
entsteht so in der den schwingenden Körper zunächst umgebenden Luft- 
schicht abwechselnd eine Verdichtung und eine Verdünnung, wodurch 
eine wellenartige Bewegung hervorgerufen wird, die sich nach 
allen Seiten hin fortsetzt. Gelangen solche Luftwellen durch den Gehör- 
gang zum Trommelfell, dann teilen sie diesem, wie der in der Pauken- 
höhle eingeschlossenen Luft und den vier Gehörknöchelchen ihre schwin- 
gende Bewegung mit, die sich so bis zum Labyrinth und den Nerven- 
fäden des in demselben befindlichen Cortischen Organs fortpflanzt. Hier 
bewirkt sie eine Erregung des Hörnerven, die, wenn sie von der 



•) cf. Volkmann- Volkmar I. 259 ff. Helm: Harmonielehre, VI. Aufl. 
§ 17, Gütersloh bei Bertelsmann. 
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Seele perzipiert wird, «lie Gebörsempfiadatig ei-zeugt. Wareu t!k 
Sehwingmigen des elasiiscben Körpers und demgemafls aach die IM 
wellen regelmässig^ d* h. haben sie Bieh id gleichen Zdiräoaiexi 
Qiid in derselben Weiae wiederholt, dann nennen wir die Empiinditof 
Klang, bez, Ton. Jede T o n e in p f i n d u n g ist der veranlass endta 
Luftwellenart adäquat Es gibt also eben so vielerlei Ton- 
ern ptindun^en als es Schallwellen gibt. 

Nach dem gegenwärtigen Stande der einschlägigen Unterftnchnngen 
scheinen die FaBern des Hornerren eine nach Omppen abgegrenzte »pe- 
sstfische EtnpfKnglichkeit für ebenso abgegrenzte Gmppen von Schall* 
wellen zu besitzen. Diese nach Gruppen diferenzierte Enapfängtichkett 
der Fasern des Hörnerven hat zur Folge, dass jede TonqnalitÄt nni 
eigentlich gleichzeitig darch eine Snmnie qualitativ gleicher Empfindongea 
repräsentiert wird, welche Mehrheit indes von nns nur als Ventärkiiig 
«iner einiigen Vorstellung aufgefasst wird. Schlagen aber zweierlei 
Schall- oder L n f t w e U e n an nnser Ühr, so veranlassen sie «wti 
Enipfindnngeu von verschiedener Qualität, die freilieh m* 
nächst anchf wie alles gleichzeitige Vorstellen in einen Gesaiot- 
eindrack znsammenfallenf in der Folge aber, wenn sich das Seelenleben 
bereits zur unterscheidenden Tätigkeit entwickelt hat, dieser ziemlicli 
feste Anhaltspunkte gewähren. Versucht man die SchaJlqnalilÄten gleich 
dt^n Farben in ein nmfassendes Schema einzustellen ^ so sind vor allen 
die blossen Geränsehef d, h. jeue Gehöremptin dangen, die durch nnregtl* 
massige Schwingungen hervorgerufen wurden, als keiner qaaljtatlfai 
Fixierung und Vergleichnng fähig, hiervon auszuschliessen. Jede Gelilr' 
empdndnng aber, die wir Ton nennen, gestattet einen Fortschritt nach 
zwei entgegengesetzten Rieht angen hm. Vollzieht man diesen Fortscfantt 
und seizt man ihn weit fort, so erhält man eine gerade Linie, die nach 
beiden Seiten ins Unendliche verläuft, in welcher aber jeder Ton* 
empfindnng durch ihre Qualität eine bestimmte Stelle» 
d. b. eine bestimmte H5b6 oder Tiefe angewiesen ist 
Diese Linie sollte eigentlich alsContinnum ohne Markierung einaeelner 
Punkte gedacht werden^ aliein in den empirisch gegebenen Ton* 
1 eitern Anden wir einzelne Funkte herausgehoben und dnrcli 
besondere Namen fixiert nnd diese Punkte bilden eben die Ele- 
mente unseres Tonsjstems^ die absoluten T<}n€. Dieielbea 
sind somit die Grundbestandteile der erfahrnngsmässlgen muii- 
kalischen Erkenntnis. 

So gewiss wir nicht imstande sind, die ganze nach beiden Seltaii 
unbegrenzte Eeihe der Tonempfindnngen so in uns aufzunehmen und w^ 
fest zu halten, daas wir in ihnen ein Stück unmittelbarer Erkenntttli 
erblicken können, so gewiss ist es möglich, die erwähnten markiert«! 
Punkte dieser Linie, wenn sie immer und immer wieder, natürlich in d^ 
gleichen Höhe in unser Bewusstsein treten^ zu einem solchen Qrad toi 
Klarheit zu bringen, dass wir sie leicht erkennen und mit anderen Ton- 
emptindungen nicht verwechseln. Es wird uns dies namenütch dann g^ 
lingen, wenn wir das Auge unterstützend zum Ohre hinzutreten Itnen, 
wenn wir die in den Tonleitern markierten Punkte der Touempfinduogt* 
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reihe auch schriftlich fixieren. Es assoziiert sich dann eine der Höhe nach 
bestimmte Tonempfindnng mit einer bestimmten Gesichtsempfindong. Eine 
ganz nnerlässliche Voranssetznng hierbei ist es freilich, dass der Ton, der 
durch einen bestimmten Namen und ein bestimmtes Tonzeichen fixiert ist, 
immer in der gleichen Höhe angegeben wird. Geschieht dies, 
dann heben sich von der kontinuierlichen Reihe der Tonempfindungen all- 
mählich immer klarer jene Töne ab, in denen wir die Elemente unseres Ton- 
Bystems und den sinnlichen Inhalt unserer praktischen Musik zu erblicken 
haben. Wäre dies nicht der Fall, dann würden sich die Tonempfin- 
dungen zu Trägern ästhetischer Verhältnisse gar nicht qualifizieren. Die 
^feststehenden, fein gegliederten Gegensatzgrade der 
Tonqualitäten*' machen die Tonempfindungen hierzu erst geeignet.*) 
Je deutlicher dieselben im Bewusstsein stehen, je inniger und mannig- 
faltiger sie miteinander verbunden sind, desto grösser ist die Sicherheit 
im Besitzen und Beherrschen derselben, desto höher das Mass an musi- 
kalischer Bildung. Robert Schumann hat deshalb recht, wenn er 
in seinen musikalischen Haus- und Lebensregeln (Gesammelte Schriften I 
S. 366) sagt: „Die Bildung des Gehörs ist das Wichtigste. Bemühe 
dich frühzeitig, Tonart und Ton zu erkennen. Die Glocke, die Fenster- 
scheibe, der Kuckuk, — forsche nach, welche Töne sie angeben.^ Tat- 
sächlich ist auch in allen Kulturländern die Schwingimgszahl des einge- 
strichenen A verordnungsmässig fest gesetzt und gibt es auch offizielle 
Stimmgabeln. Werden in uns durch Schallwellen verschiedener Art 
mehrere Tonempfindungen gleichzeitig erregt, oder so 
rasch nacheinander hervorgerufen, dass die voraus- 
gehende Empfindung noch im Bewusstsein ist, wenn die 
folgende perzipiert wird, dann entsteht eine zusammenge- 
setzte Tonvorstellung, die als konkretes Tonverhältnis zum 
Bewusstsein kommt, sobald die Seele im Unterscheiden soweit geübt ist, 
dass sie die einzelnen Töne als Glieder des Verhältnisses auseinander zu 
halten vermag. Auch jedes konkrete Tonverhältnis ist Gegenstand des 
Wahrnehmens, ist einzig in seiner Art, streng individuell und 
will man es schriftlich darstellen, so kann dies bloss durch Fixierung 
seiner Glieder geschehen. Mithin kann die Seele in der Auf- 
fassung der Elemente unseres Tonsystems und aller kon- 
kreten Tonverhältnisse nur durch eine Tonschrift wirksam 
unterstützt werden. 

Auch Loewe**) meint: „Das Tongedächtnis muss von Anfang an 
unterstützt werden. Das Anblicken der Tonschriftzeichen veran- 
lasst den Schüler, diejenigen Vorstellungen zu reproduzieren, welche er 
mit dem einzelnen Klanggebilde verbunden hat. Die Vorstel- 
lungen der Sache und ihres Zeichens müssen sich möglichst eng ver- 
binden, damit eines das andere in der Reproduktion unterstütze. Am 
günstigsten verfährt darum der Unterricht, wenn er schon den ersten 
Sington durch ein Zeichen fixiert." Die von Loewe im Anschlnss an 



*) Volkmann- Volkmar I. 265. 
♦•) Jahrbuch XXVI, S. 49. 
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Ziller beliebte Verwendung der Eegenbogen färben fdr die Be- 
zeichnnng d^r „aitibeti Tone jeiweder Durakala'* steht damit freilieh 
nicht im Einklang. Die Farbe „Gelb* bezdchnet bei ihr bald den Ton c,| 
bald fis, bald g, oder a, je nach der Tonart des Liedes; umgekehrt wir4] 
der Too e darcb die Farbe „Gelb** in cdar, durch die Farbe „Orajupft* 
in OdnFi darch „Hellblau** in A dar zur Darstellnn^ gebracht Ei nmsi 
also jede Farbe mehrere einander hemmende Tüne and jeder Ton mthnsre 
einander hemmende Farben reproduzieren, Als Intervalienschrift 
wären die Re^enbagenfarbeii verwendbar, als T onschr if t nimmeritiehr. 

Die Darbietung absoluter Tone nnd konkretfir Ton Ver- 
hältnisse und die Übnn^ in der Auffassung derselben schärft swar] 
d&fl Ohr und fährt den Schüler ein in die Mannigfültigkeit dea miiiika- 
IJBchea Materiales; dl& Einsieht in den innereu Zasaminenhanf 
dieses Materiales, in die mnsikalischeu Begriffe^ (resetice and 
Regeln^ i^btr kann siüh nur dadurch bilden, dass wir die konkreten 
Ton Verhältnisse und Ton verbin dangen vergleichend einander 
gegenüberstellen und ihr (rem einsames abstrahierend xa 
höheren Einheiten sasamnien fassen. Zu diesen höbereii Em* 
beiten gebdreu auch die Begriffe Tonleiter nnd Tonart und tat- 
besondere auch die In tervall voratellnngen der Sekunde, Ten, 
Quart, Qniote usw. Während tiie Begriffe Tonleiter und Tonart sich 
ergeben, wenn man einzelne Tonsätze in bezug auf ihr Ti»n materiil 
und die in ihnen vorkommendeu konkreten Tonverhält niiee mit 
einander vergleicht, erhält man die in iler Tonleiter (nicht etwa ttaif 
bestimmten Tonleiter, sondern eioer Tonleiter überhaupt) zu einer Raule 
vereinigten Intervallvorstellnngeu der Sekunde, Terz, Quart*» etc. 
dadurch, dass man die Ton folgen in den einzelnen konkreteii Toft*| 
leitern mit einander vergleichen, beziehnngsweise ihr In der Ton«! 
entternung bestehendes Gerne inaame aufsuchen und festiteUe& 
läflst. Wie alles Begriffliche, ao können auch diese höheren Einheit«! 
bloss festgehalten werden durch sprachliche Fixierung. 

Als Tonschrift zur Darstellung der absoluten d. i. der nach ihrer 
Höhe oder Tiefe bestimmten T5ne nnd der konkreten Tonverhiltaisae 
eignet sich am besten die Notenschrift, schon deohaJh, weil nntere 
praktische Musik sich ausschliesslich derselben bedient, — ala Int er* 
vallenschrift, zur Darstellung der abstrakten der begrifflMM 
Ton Verhältnisse die Zitfernschrift, weil die Ziffern hereiti Eigentsii 
der Schiller sind und in ihnen auch das den Ton Verhältnissen elgentümLich«] 
Steigen und Fallen zum Ausdruck kommt. Dass auch die Eegenbogirn* 
färben als Intervallenschrift benützt werden können, ist oben echou erw;ibnt. 

Der Umstand, dass es schwer ist^ absolute Töne, weU sie wenig 
Eigenartiges besitieu, so aufzufassen, dass man sie genau wi^^dergeben 
kanUf ist kein genügender Grund, von einer Tonschrlft beim Gesang* 
unterrichte abzusehen und sich auf eine Intervallenschrift an be- 
schränken. 

Die Fähigkeit, eine Tonveibindung aufzufassen, schUeist die 
Fäbigk«^it, dieselbe auch wiederzugeben, nicht in sich. Eis ist tebf leicht 
m{$glich, dass wir eine Ton reibe vollkonimen klar erfastt und in um 
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attf^etK^mmen haben und doch nicht imstande sind, sie wieder zu Gehör 

EM bringeo. Wir werden eie aber erkennen, wenn wir sie wieder 
t^reo nnd sogar mit aller Besütnmtheit angehen können^ ob sie ntis in 
derselben Touhöbe, oder in einer anderen zu Gehör gebracht wurde. 
\Vie kämen wir sonat dazn von einem Obarakter der Tonarten zvl sprechen^ 
und wie könnte es uns sonst genieren, wenn uns ein Adagio, das wir 
immer in Asdnr hdren, in Adnr vorgespielt wird? 

Die Fähigkeit der Wiedergabe setzt eben mehr als die richtige 
Anffaasnng des Gehörten vorans. Sie ist auch noch von der anatomiaoben 
und physiologischen Beerb affenhelt des Stimmorganes abhängig, die für 
die Fähigkeit der Äuffassang völlig belanglos erscheinen. Im allgemeinen 
ist die Gabe, Tonverbindongen aufzufassen, viel hllnfiger nnd aieh bei 
den Einzelnen in viel grösserem Umfang vorhanden^ als die Fäbigkeit 
der musikalischen Wiedergabe. Es liegt aber in der Natnr des Gesang- 
Unterrichtes, dass er nach beiden Rieht angen fördernd anf die 
Schnier einznwii-keti sncht. Der Erfolg wird nach beiden Seiten günatiger 
und erfreulicher sich gestalten^ wenn das Ohr dnrch das Ange, die Ton-^^ 
«mpfiodung durch das schriftliche Tonzeichen unterstützt nnd wenn das 
Obr kontinnierlich geübt wird, nicbt bloss das Gemeinsarae, sondern 
.nch das Unterscheidende der Ton Verhältnisse (die Höhe nnd Tiefe ihrer 
lieder) aufzufassen. 

Jede Intervallenaehrift sieht von dem Unterscheiden* 
den innerhalb der konkreten Tonverhältnisse einer nnd 
defselhen Gattnng ab and übt deshalb das Obr nicht genügend tu 
der Auffassung und ünterscheidnDg der Tonhöhen» obwohl Intervall en- 
vorstellnngen sich gar nicht anders darbieten und wiedergeben lassen 
als dadurch j dass wir absolute Tone zu Gehör bringen. Die Vertreter 
der Intervallenschrift fixieren nur das zusaramengefasate Gemein- 
same der konkreten Ton Verhältnisse, das sind eben die abstrakten 
Tonvorstellungen. Ihre Zeichen erhalten aber immer erst Sinn 
und Bedeutung dadurch, dasa eine absein te TonreihOf irgend eine 
der diatonischen Tonleitern zu Gehör gebracht wird nnd auf 
die t.Tlieder derselben, die Buchstaben, oder Ziffern bezogen worden. Sie 
erreichen durch ihr Verfahren — einerlei ob die Chevesche, Churwensche, 
oder eine Notenintervallenschrlft in Anwendung kommt — allerdings in 
kurzer Zeit eine Art Treffsicherheit innerhalb der diatonischen 
Tonleiter. Es ist dies aber eine Treffsicberheitf die mit musikalischer 
Büdung, mit musikalischem Wissen nnd Kennen, nichts weiter als den 
Sehein gemeinsam hat Es ist die Sicherheit, tides Blinden auf be* 
kanntem Wege*. Ein solches Unterrichtsverfahren fuhrt die Schiller 
in die Einheit der Tonsystems ein, ehe sie die Mannigfaltigkeit 
desselben, ehe sie seine konkreten Elemente kennen gelernt haben. Bei 
einem aolchen Verfahren werden die „psychologischen Vermittelnngen, 
die zu den Höhepunkten des Erkennens überleiten sollten, überBprnngen/ 
was mindestens eine Abacbwäcbang^ wenn nicht eine vdllige Abstumpfung 
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der Empfruigliehkeit des Scbüleri nach sich zielit,^) Ätia dieaen Grönden 
Ut keine iDtervallenBcb rif t geeijrnet, die TouBchrift £ti firBetseo« 
wohl aber trägt eine sokbe zur Steigerong and VertMaDg der mit^ 
kaiischen Bildnnir dann bei, wena sie der Ton Schrift folgt, oder 
erg^Q2ünd 2q deraelbeB binsutritt. 



Ilt Die FortuAktufett Im Gesanguoterrichte 

Nach Zlller sind nur kulturgeBcbkbtiiche oder daztt ia BeziebOBj 
Stehende theoretische Stoffe nach den FormalstTifen M behaadeln. ,Ei 
masa immer ein Mannigfaltiges der knlturgescbicbtlichen Entwickelim^ 
oder des dazu gehdrigen Stoffes vorliegen^ von dem ans sich de 
Zögling zu einem Teile des All gemeingiltigea üEd Be 
grifflich-Notwendigen erheben soll,** 

Die Lieder und Gesänge, welche der GesaDgnnterrlclit &&* 
zueignen bat^ bereif^hem die unmittelbare Erkenntnis des Schileci^ 
die musikalischen Begriffe und Geseti&e die mittelbare Erkennt 
nis desselben, Begriffe und Gesetze sollen ans den Liedem and G 
Bangen abgeleitet werden. Mithin hat anch der GesangDoternetit an 
dem induktiven Lehrver fahren festzuhalten nnd den Bildung«* 
gehalt seiner methodischen Einheiten oder Stofabschnitte dnrch die Titif-^ 
keitetrnppen der Fortnalstnfen seinen Schülern zu vermittelii**) 

Ausgeschlossen bleibt die Gliederung nach den formaleii 
Stnfen folglich da« wo es sich bloss um ein einzelnes^ dtirch den Unter- 
richt anfgenotigtes Bedürfnis, oder um die Gewinnung einer technischen 
Fertigkeit! oder um Stoffe handelt, die bereits in einen begrifflichen Zi- 
sammenhang gebracht sind. Es wird deshalb auch im Gesangnnterriclil 
nicht jede Tätigkeit sich nach den FormalstnJen regeln und innerhalb 
derselben abzulaufen haben. So kann bei den Übungen in der Ten* 
bildüng und in der Aussprache, bei der Aneignung eines Liedes fnr eiaei^^ 
hesonderen Zweck des SchnUebena vielfach von der GEedermg nach de4^| 
formalen Stufen abgesehen werden. ^^ 

Die Analyse zerfällt im Gesangunterrichte von selber In die Text«^ 
analyse und in die musikalische Analyse. Die Textaaaljae bat 
schon darum der Mnsikanalyse voran szngehen, damit der Sobüler 
gleich bei Beginn des Unterrichts in die Stimmung versetzt wird, 
dem Liede angemessen erscheint. Ist derTe^t bereits Eigenta 
der Schiller, dann genügt eine kurze Wiederholung desselben , die steh 
indes nicht bloss auf den Inhalt, sondern anch auf die Form des Text«i 
zu erstrecken bat. Wenn nicht, so muss der Text nach Form unl 
Inhalt erst angeeignet werden; er kann somit nicht Stoff der Analyse 
■ein. In diesem FaOe besteht die Text analyse in der Reprodnktioo 
i Jener Vorstellungen nnd Gedanken des Schülers, die £i] dem ania* 
eignenden Texte in Beziehuijg stehen, so dass, wenn der neue Lieder- 
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text gefebeo wird, die mit ihm korrespondierenden GedankeEStoffe be- 
sonders lebhaft im Bewnsstsein stehen und man nicht zu befärcbten 
braucht^ daaa er auf Fremdartiges nnd Entgefeii gesetztes atösst und ge- 
hemmt wird. 

Die mnsikalischa Änaljse smclit die Schüler znr AnffaaBunir 
und Wiederfrabe der neu einzuübenden Meiodie dadnrcb zu beföbi^eUp 
dafls sie die rhythmischen nad melodischen Elemente, die bereits 
Eigentum derSchüler sind, insoweit sie sich indernenen 
Melodie wiederfinden, reprodaziort und in das Bewasatsein der 
Sciiiiler bebt. Es handelt sich also auch in der mnsikaliacben Analyse 
Dicht um eine Eepetition früher durchgearbeiteter Stoffe, sondern um 
€[ne ganz spezielle Beziehung auf das den Scbüiern schon B e • 
kannte, das in dem Gegenstand des Unterrichtszieles liegt Sobald 
die Tonleiter und der D r e i k 1 an g zum geistigen Besitz der Schüler 
gehören, empfiehlt es sich, die analytischen Übungen an sie anzuschlieasen, 
weil andere melodische Fortsebreitnngen, als solche, die m der dlato« 
»Ischen Tonleiter nnd in dem gebrochenen Dreiklang sich finden, in 
Volksliedern nur selten vorkommen. Die Tone der diatonischen Tonleiter 
und des tonisclien Dreiklangs — natürlich in der Tonart^ die dem neuen 
Liede zn Grunde liegt - — müssen freilich hierbei möglichst so aneinander 
g^ereibt werden^ dass die melodischen Wendungen und Fortschreitangeu, 
die dasselbe enthäU» scbon bei den analytischen Übungen zu Gehör 
kommen. Auch mnss bei der Rhythmiaierung der Tonleiter- und Drei- 
klangs-Übnngen das taktische Hauptmotiv des ku lernenden Liedea 
zu Grunde gelegt werden. — Eine mnsikalische Analyse kann selbst- 
redend erst vorgenommen werden, wenn ein musikalischer Gedankenkreis 
irorhanden ist. Im ersten Schuljahr wird sie deshalb aach nicht von 
Anfang an in dem wünschenswerten Umfange möglich sein. Verständnis 
imd Gefühl fnr das Musikaüsch-Neue sind freilich erst denkbar, wenn 
für daaselbe ein apperzipierender Hintergrand beschaiTt Ist. Da aber die 
meisten der neu eintretenden Schüler noch sehr wenige oder keine musi- 
kaÜschen Vorstellungen mitbringen, mass die neue Melodie dargeboten 
werden, anch wenn für Apperzeptionshilfen nicht hinreichend gesorgt 
werden kann. Es wird aber auch nicht leicht gehemmt, weil es ja nicht 
bloss an verwandten^ sondern auch an entgegengesetzten Vorstellungen fehlt 

So lange der Gesangunterricht die wichtigsten Elemente der musi- 
kalischen Einsicht, die Begriffe der Tonleiter, der Tonart^ der Taktord- 
nung und Taktart usw.. noch nicht heraasgearbeitet hat^ mnss sich die 
tnusikalische Analyse darauf beschränken^ die Schüler au geübte Lieder 
2U erinnern, die die gleiche Taktordnnng haben, mit dem gleichen 
Tone beginnen und schUessen, in denen ähnliche Tonfolgen vorkommen 
usw. Auch die Rekapitulation alles dessen, was die Schüler über dis 
Oeaetze der Ton bil dang, der Aussprache, der Aceentnatign, über die No* 
tiernng wissen, gehört in die Analyse, natürlich nur in so weit als es 
fdr das Neue von Bedeutung ist und nur in so lange als der Schüler 
in der Anwendung dieses Wissens sich nicht völlig sicher zeigt. . . 

Die Analyse wird durch die Aufstellung des üiiterrlchts- 
xlelas eingeleitet. Bei der Aufstellung des Zieles darf nicht ver* 
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geesen werden, dasB eB eich nicht am ein Unterrieiiiszlel für den Li 
sondern für den Schüler handelt. Die ÄufBiellnuf eines Uiü 
ricbtfizJeles *) hat den Zwecke das Interesse des SchülerB für 
kommen de Neue wachzurufen. Oline dioees Interesse glht es keine an- 
eignende Aufmerksamkeit nnd auch keine Äpperzeptiou. Wo lediglith 
der Balz der Neuheit wirksam ist, da kann man im ghnstjgsten Fall 
auf die Perzeptton des Neuen rechnen, auf die klare Erfassung und 
bleibende Änthahme des Neuen niemals. Das Interesse ist ein Verlan ^fU 
naeh Vervollständigung und Ergänzung des vorhandenen geistigen Be* 
sits&es. Soll das Ziel das Interesse erregeo, danu mnss es eine vorhandene 
Vorstellungsgruppe au* und aufrufen, den Schüler an bekannt« Personen 
nnd TatsaeUeu, Lebenslagen und Stimmungen nsw. erinnern und ergia* 
zendes Neues dazu in Aussicht stellen (niiiUt geben, <>der aach nur 
andeaten, weil dies den Reiz der Neuheit schwäclieo und der sfKiLtrrrs 
Erkenutuis nnd Gedankenarbeit vorgreifen hiesse). Die Isnlierang der, 
Ton Vorstellungen von den Such vors tellungen^ uiit denen sie verbnnda 
sindj vollziebt sich erst im Laufe der Schulzeit und ganz allmihlic 
Es gibt deshalb auch in den ersten Schuljahren keine musikalischen Vo 
Btellnngskreise^ die man im Ziel an- und autrufen könnte. Man moM 
sich deshalb bei der Aufstelluug des Zieles zonäebst von der Hilcksicbt 
auf den Text leiten lassen, umsomebr als Kinder im Singen nur ein« 
andere Art des Sprechens erblicken. Die Beziehung anf die neue lielodit 
brauebt deshalb nicht zu fehlen. Wenn der Unterricht als Ziel das Lied 
bezeicbnet^ das im Jahi^e 1870 iu allen deutschen Gauen und von ailea 
Teilen der Armee gesangeu wurde^ das alle Deniscbeu ^n patrioiisebtr 
Begeisterung eutflammtCf dann ist nicht bloss das Gedicht Sebueeken- 
burgers, sondern auch die Melodie von Wilbelm und zwar als eine oeat 
Form für den Ausdruck patriotischer Gefühle in Aussiebt gestellt. BMk 
ein Ziel gewährt einen inhaltsreichen Eück* nod Vorbliek^ gibt Anla« 
2U geschieh tlicheu Beproduktioneu UDd musikalischen Erwartangsvontel- 
lungen. Die geschichtiicheu Beziehungen sind es, die das Iriteretite dd 
Schülers erregen^ nicht das Lied an sich. Die wertvoUsten Volkimelodieo 
sind für sich allein nicht imstande, das Interesse des Kindes wach* 
zutufen; es fehlt eben die Voraussetzung hierzu, die musikalische Setiatx- 
kammer Wenn das Eiud Gefallen an ihnen findet, so ist das noch laiii» 
kein Interesse. Gefallen wird ihm schliesslich auch ein kunatloaer Gassen- 
hauer^ wenn er nur dem Ohre schmeichelt und leidlieh gesüngeii wirl 
Wer also seinen Uuterriehtserfolg nicht beetntrichtigen und sieh dk 
Arbeit nicht unnötig erschweren will^ der hüte sich^ mit der Tirt 
ins Hans zu fallen nud mit dem Vorsingen des Liedes ii 
beginnen. 

Die Analyse muss vom Ziel ausgehen und in allen ihren Teüen 
Beziehnng zum Gegenstand des Zieles festb alten. 

Ist die Analyse beendigt, sind die Schüler auch in eine dem nm 
Liede angemessene Stimnmug versetzt und ist dureh die vorg^Dommt^nei 
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B^prodakt Jonen ein dem Neuen verwandter nod der Apperzepiioti dea- 
selben günstiger BewnBgtBeiaBinhaU beschafft : dann beginnt die Syn^ 
t h e s e f l e. die U a r b i e t ii n g: des Neuen. 
I nie nnterricbtliche Tätigkeit auf der SUife der Synthese modlftziert 

Qüd normiert eich nach dem Bildnngstand des Schülers nnd 
nach dem an zn eignend e n Lehr st oft let der Text dei Liedes 
den bebüjern necli fremd, dann sind ztinäcbat Inhait und Form des- 
»elhen ganz so wie im Sacli Unterricht zu vermitteln. Nacb^lem dies ge- 
schelien i^t^ folgt die Einübung der Melodie und dann das Lernen 
der übrigen Strophen. Es ist von grosser Wichtigkeit, dass die neue 
Htlodie ohne frennle Zntat, d, h* sauber nnd rein an den Schiiler heran- 
tritt. Deshalb mnss sie vom Lehrer richtig und möglichst schön 
tzu Gebor gebracht werden, zuerst durch Vorsingen , dann auch durch 
Vorspielen. 
Kur so ist es denkbar, dass sich im Schüler das tmwiUkhrliche Ge- 
fallen regt, dass „das Neue bei ihm tief eindringt und sich mit ler 
rechten Wertachätzung und dem rechten Gefühl verbindet.** Das Lied 
wird den Schülern um so erstrebenswerter er&cheiuenf je schÜner und 
vollkommener es ilrnen tu Gehör gebracht v^nrde. Ist die neue Mt-lodie 
so kurz und so einfach ^ daBS man annehmen kann, die ersten Tone der- 
leihen klingen einigermaisen noch in den Ohren der Kinder, wenn die 
letzten Ton folgen zur Perzeption kommen, dann ist sie, der titferen 
ietbetischen Wirkung halber jedenfalls gleich ganz dem Ohre darzu- 
bieten. Die Einübung selber aber bat stets nach dem Gesetz der 
«uccessiven Klarheit Zeilen w^eise zu erfolgen. Die Darbietung und 
Kinubung neuer MelodiLU bat in der beschriebenen W^eise so lange zu 
erfolgen, bis die Schüler mit der Tonschrift sich vertraut gemacht 
Laben. Sobald dies der Fall ist, fordert die Eückeicht auf die Pflege 
der Selbsttätigkeit der Schüler eine andere Art der Vermittlnng, Die 
Heiodie wird dann in ihrer schriftlichen Darstellung vor daa 
Auge geführt und die Schüler müssen unter Leitung des Lehrers wieder 
Zeile um Zeile, die Reihe der Tonsseichen in die entsprechenden 
Töne nnd Ton folgen übertragen. 

Nach Aneignung der Melodie wird die Aufmerksamkeit der Schüler 
auf die Zeiteinteilung oder auf die rhythmische Gestalt der 
Heiodie gelenkt. Wahren4 der Lehrer^ oder einzelne Kinder vorsingen, 
habbu die beim Singen nicht beteiligten Schüler darauf zu achten, ob 
auf einen accent alerten Ton je ein accentloaer Ton, oder je zwei accent- 
\om Töne folgen, ob die einander folgenden Töne eine gleiche, oder 
eilte verscbiedeoe Zeitdauer haben. Ist dies genan festgestellt, dann 
iLUSB, wenigstens in den späteren Schuljahren, die gelernte Melodie von 
dtn Schülern unter der Fühmug nnd unter der Kontrolle des Lehrera 
auch icbriftlich dargestellt werden. 

Mit der schriftlichen Fixierung der Melodie kann die Aufgabe der 
byntbese als beendet erachtet werdun. Mit der Synthese scbliesst 
der Hauptsache nach der Gesangunterriebt die Behandlung des 
Textes ab, nachdem, wie oben unter Ä II schon bemerkt wurde, die 
systematische Einordnung des Textinbaltes den Sachunierriclitsgegen- 
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Bt&0den zE TeiVltibea hat. In dem ai'st^Q, TieUeielit auch noch m dem 

2 weiten Schuljahr, in welchen Zeiträumen erst die AnHo^e eine« mttii- 
kalieeheE Gedaiikenkreiaßs beachafft werden, wird ancb die nnt^rriehtiieh« 
VerwartTtBg der Melodien nur in beschränktein MftBse aber die Syniheie 
bioans mit greifbaren Erfolgen fortgesetzt werden kQnnen, Vod dem 
Angenblick an aber, in dem daa Äuge untersttiizend zn dem Ohre hinzQ* 
tritt^ in dem mit der Benatznng einer Tonscbrift begonnen wird» iit diu 
in ümfangreiclier Wei«e möglich. Ob aucb notwendig? 

Oben unter Ä II wurde schon darauf hinge wiesen, daaa Am eb* 
willkürliche WohlgefaUeu de» ächtilers nEr dann zu einem istb«* 
t i a c li e u , ir e r a t ä n d 1 g en Gefalkn doli eutwickein kdune, wenn ihm 
aueh eine Einsicht in das Tonsystem v^rmirtielt wird öiid daM« 
mit Ritckiicht bieranf ler Gtrsangunterriclil; nicht bei der Einübung c^iner 
Reihe von Liedern stetieo bleiben dürfe^ sondern an der Rand befandertr* 
Dlinngen die Schüfer anch in den Besitz der Elemente der M^ledik, 
Hjihmikf Dynamik nsw, zu bringen suchen müsse. Diese Giemen te Bin4 
die Grundbegriff« und Grundgesetze der Mnsik, das AUgemeini^iliige ntid i 
Notwendire in der Welt der T5ne. Dasselbe ist zwar schon im KQn*\ 
krelen enthalten : klar und deutlich kommt es aber erst zum Bewnsst'* 
»ein^ wenn es vom Konkreten losgelöst, wenn das ZnfäUige und Indivi* 
ifnelle von ihm entfernt wird. Zum , Allgemeingütigen*' aber 
wild es fiir den Sehüler sich erst dann erheben, wenn es vorher iE 
den konkreten Ton vorhin düngen sich immer als dasselbe t^rwiesiäii bal 
nnd auch als das Gemeinsame der konkreten Ton verh^ltnissa v^n ibm 
erkannt wurde. Mithin wird die nächste Tätigkeit des Unterrichts in 
der vergleichenden Gegen über stell Eng des behandelten koo^ 
kreten Tonmaterialos^ der eingeübten Liedsätze^ zu bestehen liabM 
(!9tiife der Asäoziatlou). Die To n v er h i ndn n gen ^ welche wa 
Vergieicbung herangezogen werden, können der letzten Synthese eni- 
ttommen werden, sie können aber anch aus früheren Synthesen stammfE^ 
oder anch ausserhalb der Schnle erworben worden sein. Auf jeden Fall 
dürfen nur solche Tonreiben verglichen werden, die dem Schüler be- 
kannt sind. Die Vergleichnngen können in verschiedenen Rlrbtungeii 
erfolgen; sie kdnnen sich auf die Tonfolge^ HUf die rhythmitcb« 
Gestalt, aEf die Tonstärke, auf das Tempo, auf den Ton- 
tnhalt und anderes erstrecken. Di© Ergebnisse dieser vergleif'hendeii 
GegentiberstellnEg werden von den Schülern der Reihe nich spraclilieh 
fixiert. 

Das, was sieb auf der Stnfe der Assoziation als Gern ein tarn es 
oder Allgemeingiltigea ergeben hat, mnss nnn isoliert nnd für sich be^ 
festigt nnd eingeprägt werden, sei es ein Begriff (wie Tonart, Takt- 
Ordnung), oder ein Gesetz (wie: jeder Takt ist gleichlang — ein Wort 
darf 'inrch das Atmen nicht auseinander gerissen werden) nnd zwar la 
einer möglichst knappen^ knrzen Form. Diese Arbeit bildet die 8tilf« 
des Systeuift. Zu wirklich logischen^ deünierbaren Begriffen wird der 
Gesanirunterricht in der Volksschule kaum, oder doch nur selten g«Uagti 
können In der Regel wird er sich mit geläuterten psjclilsebei 
Begriffen begütigen mössen 
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Obwohl im allgemeinen daran festgehalten werden mnss, dass wie 
alles Begriffliche, so aach die musikalischen Begriffe und Regeln 
nur auf dem Wege der Abstraktion aus dem Konkreten gewonnen werden 
dürfen, so kann doch auch zur Abrundung des Wissens hin und 
wieder begrifflich Neues gegeben werden, dann nämlich, wenn es sich 
um Begriffe handelt, die auf demselben Wege gebildet werden 
mnssten, auf dem vorher schon verwandte Begriffe gesucht und gefunden 
worden sind. So darf z. B. der Begriff Adur gegeben werden, wenn 
vorher die Begriffe Cdur, Gdur, Fdur, Ddur, Bdur von den Schülern 
durch Abstraktion selber erarbeitet worden sind. 

Das, was sich beim Unterricht als AUgemeingiltiges ergeben hat 
muss in ein besonderes Heft voa den Schülern eingetragen werden. Auf 
diese Weise erarbeiten sie sich selber eine Art „Gesanglehre'^ 

Wie die einzelnen Teile der Synthese getrennt zur Behandlung 
kommen können, d. h. mit regelmässiger Einschiebung des entsprechenden 
analytischen Materials, so kann auch einem bestimmten Teil des 
Systems die tür ihn berechnete Assoziation des konkreten 
Stoffes unmittelbar vorausgeschickt werden, m. a. W. jedem Assoziations- 
abschnitt kann sofort die Abstraktion des in ihm enthaltenen begrifflichen 
Materials folgen. 

Ist also bespielsweise das neu angeeignete Lied in bezug auf seinen 
Toninhalt mit einem früher behandelten Liede verglichen, dann kann 
das gefundene Gemeinsame sofort in den Satz znsammengefasst werden: 
Beide Lieder sind aus den Tönen der G-dur-Leiter zusammengesetzt — 
oder: in den Liedern A, B, C ist G der Anfangston und Schlusston. 
Nachdem dies geschehen ist, wird die Vergleichung weiter fortgesetzt 
und wieder durch einen Abstraktionsprozess abgelöst. — So kommen die 
Schüler, ganz wie es die Entwickelungsgesetze des Geistes fordern, auf 
induktivem Wege in den Besitz verschiedener musikalischer Grund- 
begriffe, Gesetze und Regeln. Der Wert dieses Besitzes würde sich aber 
auf ein Geringes reduzieren, wenn die Schüler die erworbenen Elemente 
der Musiklehre nur auf jene konkreten Stoffe anzuwenden vermöchten, 
aus denen sie gewonnen wurden, wenn sie also z. B. die Tonart, das 
Tongeschlecht, die Taktart und Taktordnung nur an jenen 
Melodien zu bestimmen imstande wären, die bei dem Abstraktionsprozess 
für diese Begriffe beteiligt waren. Die Schüler müssen deshalb angeleitet 
und geübt werden, auch andere Ton Verbindungen , andere Melodien in 
den Umfang dieser Begriffe einzuordnen, die Regeln und Gesetze auch 
auf noch fremde Tonsätze zu übertragen. Die unterrichtliche Tätigkeit 
hierfür bildet die letzte der formalen Stuten: die Stafe der Anwendung 
oder der Methode. Werden diese Übungen umfassend genug vorge- 
nommen, dann wird der Schüler mit ziemlicher Sicherheit auch bei ganz 
neuen Liedern, die ihm vorgeführt werden, zu bestimmen vermögen, in 
welcher Tonart dieselben stehen, welchem Tongeschlecht sie angehören, 
welcher Art di9 rhythmische Gliederung ist usw. Er wird dann auch 
die Gesetze des Atmens, der Tonbildung, der Aussprache beim Singen 
von solchen Liedern beachten, die unterrichtlich noch nicht behandelt 
wurden. Zu Übungen in der Anwendung gehört auch das Transponieren 
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eiaer Melodie in eine andere Tonart f die Übertragung eines Tons&Uet 
&U0 der TonBcbrift in die Intervallenselirift^ das Singen versetüedeoc 
Texte ZQ deraelben Melodie, die Keprüiluktion der Tonleiter ia versc 
deaer Kicbtniig und von vereobiedent^u Pttokten an», das Zusamn 
nlngm der Töne dea Dreiklangea ao; dasg immer ein anderer Ton nnlan'^ 
tvL liegen kommt nnd dgL 

Ausser den biex aufgezÄblten Liedern ^ von denen das eine oder 
andere auch auifaUen kann, wird der Gesang unterriebt, den be«onderea_ 
iWderungen des Sebnllebens entsprecliend^ auch noch andere Lieder 
zuüben haben^ so beim Herannaben des Früblinga dus Liedclieii; ^Wint 
ade*', Eir WeibnaebUzeit; „Alle Jahre wieder" naw. Bei der Aneig^ 
nnng dieser Lieder kann man Bieb auf die ersten zwei Form als tufen 
beschränken. Erst der spätere Unlerricbt liat eie in Beziehung zu an* 
deren Unierrichtsstofifen zn bringen und syätematisch einzuordnen. 



C Die Ausführung und die Verteilung des LehrstefTes auf die ein* 

zelnen Schuljahre 

1. Sehn] Jahn SLngeu bloss nach dem GehBre 
Zorn Milrchen Der Wolf und die sieben Geisslei iL 



1 Gott Vster 



Zd^uüIeK luif« 



£roit Attt4hilL 



Am dem Eim*mel fer * ne, wo die Eng^leio und. 



icbaut doch Gott bo ger - ne her auf je - dea tCmd, 

Zieh Ihr sollt heute ein Liedchen vom lieben Gott singen lemeit 

I«, Stnfe, Der Hebe Gott wohnt im HimmeL Er beaebüut di« 
Kinder, Er bewacht sie, wenn die Eltern nicht hei ihnen sind. 

IL Stnla Anelgnnug des Textes, zon&ehst der L Strophe naek 
Inhalt imd Form. Lantee^ richtig accentnienen Vorsprechen dnrch des 
Lehrer, Zeile nm Zeile. An f forder ung zum Nachspreehen. Naehspreehea 
der Zeile durch die Bich hierzu meldendtn Seh hier « einftebi nnd im Chaf. 
Kachspreeben der Zeile durch schwächere Schüler. Hierauf graphische 
Darstellung des rhythmisierten Textes in folgender Weise: 

Zeile 1: , . * * . 

Zeile 2: * , • • — 

Zeüe 3: , . . . _ , 

Zeile 4: p . . . 

Vorsingen und dann Vorspielen, endlich Vorsingen (mit 66§l«ltaf ^ 
der Violine) der ganzen Melodie in der oben notierten Tonlage. Zell tu* 
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weises Einüben. Der Lehrer singt die erste Zeile allein nnd 
nachdem er gesungen, spielt er sie, die Kinder hören zn. Der Lehrer 
spielt sie, die Kinder singen leise nnd bei den Wiederholongen kräftiger 
mit Fehlerhaftes wird isoliert nnd besonders geübt. Sobald die Zeile 
von den Schülern im Chor ziemlich sicher gesungen wird, empfiehlt es 
sich, zum Einzelsingen überzugehen; zuerst singen bessere und 
und dann weniger befähigte Schüler. In gleicher Weise werden alle 
Zeilen eingeübt Unmittelbar nach dem Einüben der zweiten Zeile folgt 
die Verschmelzung der ersten mit der zweiten Zeile, nach dem Einüben 
der dritten die Verbindung der zweiten mit der dritten Zeile u. s. f. Ein- 
üben der folgenden Strophen. 

III. Stufe. Bei den Wörtern: Tag, Nacht, Acht, Vater, allen, muss 
man den Mund weiter aufmachen nnd die Zähne weiter auseinander tun, 
als bei den Wörtern: Himmel, die, Kind, bitte. Schritte. 

IV. Stufe. Beim Singen des a: Zähne auseinander! Mund ordent- 
lich aufmachen! 

V. Stufe. Singen des Vokales a in verschiedenen Tonlagen. Wechsel - 
weises Singen der einzelnen Zeilen und Strophen durch verschiedene 
Schüler und Scbülerabteilungen. Später, d. h. im Anschluss an die Be- 
sprechung des Winters oder des Weihnachtsfestes wird die Melodie ohne 
besondere Übung mit dem Text des Liedes: „Alle Jahre wieder kommt 
das Christuskind^ gesungen. 

Im Anschlüsse an das heimatliche Naturleben: 



2 Der Mai*) 



VaüMwelM. 



^^3 



t=Mz 



j I ; ; 



AI - les neu macht der Mai, macht die 8ee-le frisch und freL 



¥ 



^^ 



Laast das Haas, geht hin - aus, win - det ei - nen Straass! 



i 



ä 



/ ." ." j' i j' j 



Rings er - glänzet Son-nen-schein, dof-tend pran-get Flur und Hain. 



i 



^ 



B 



^ 



Yo - gel - sang, Hör - ner - klang tönt dem Wald ent - lang. 



Ziel: Wir wollen heute ein Lied singen von dem Monat, in dem 
Wiesen und Bäume am schönsten aussehen. 



♦) An Stelle dieses Liedes kann auch behandelt werden : „0 Tannen- 
baum" oder „Ein M&nnlein steht im Walde" oder „Ward ein Blümlein 
mir geschenket." 
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Konatanterricht 



1 



h 



I. Stufe. 

a) Reproduzierende Besprechung des Textes. 

b) Musikalische Analyse im Anschluss an eineine Stellen det 
schon angeeigneten Liedes, 

Isolierung folgender Stelle. 

Umbildungen : 



-f5-::r 



:*=i^ 



^^ 



her auf je - des Kind, la la la la la, la 



i 



^ ^-^-ri^^ -^ 



la 



la. 



Alle analytischen Übungen werden zuerst von dem Lehrer vorge- 
sungen und dann erst von den Kindern einzeln und im Chor nachgemingen. 
IL Stufe. Darbietung und Einübung der Melodie. 

III. Stufe. 

a) Es sind zur Vergleichung nach Höhe und Tiefe darzubieten 
die Töne auf „AI** und „les** — auf „macht" und „friteb' 
auf „lass** und „das**, auch Bestandteile frfiher gelernter 
Melodien sind in derselben Weise zu vergleichen. 

IV. Stufe a Es gibt hohe und tiefe Töne. 

inb. Vergleichung der Töne auf „der" und „Mai" — auf nfriseh 

und frei" — auf „rings erglänzet" — auf „duftend pranget Flur". ^ 

IV b. Es gibt Töne, die gleich hoch sind, oder es gibt gleiche Töne. 

V. Stufe. Singen des Liedes mit Markierung der rhythmischen Ein« 
teilung durch einen leichten Schlag der Hand auf die Bank bei Jedes 
neuen Taktglied und mit unterlegtem la. Singen von Tönen in denelbei 
und in anderen Tonlagen. 



Zum Märchen: Der FundevogeL 
3 Jäger und Hase 



ifczfe: 



^ 



Ges-tem A - band ging ich aus, ging wohl in den Wald hin- ans; 



i 



i 



s 



r. f. i t 



^ 



k 



paea ein Häs • lein in dem Strauch, guckt mit sei-nen Äng-lein raus; 



r j Jlf. ■ p ;UULj-ji 



-i • ' • 

kommt das Häs - lein dicht her-an, dass mirs was er - i8h-lfm Imw.^ 
Ziel: Ein Lied vom Jäger und vom Häslein. 
la. Wie oben. 
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Ib. 



f f yli'\l I hj nJ'IJ ilJ I I j ),^ ^i 



wo die En^lein Bind, 



A^ 



a 



Jl=:t 



:5-32ä£ 



^ t 



^ 



Al-les neu macht der Mai, la la 



IL Darbietang und Aneigrnang der Melodie. 
III. Der Lehrer Bingt die Silben, in denen der Diphthong an vor- 
koBoit, wie folgt: 



jf J^J I I 



^ 



^ 



^ 



5Zi : ^- •• ^• 



hin - a 



in dem Stra - uch 



Die Kinder werden veranlasst, anzugeben, welchen Vokal sie zuerst 
Uren, welchen zuletzt, ebenso, dass der grösste Teil der Tonzeit dem 
«nten Vokale a zukommt und der zweite Vokal nur kurz und ganz am 
SeUnss gesprochen wird. Wie ist es beim Singen der Worte seid, 
klein, sein? (aus dem vorhergehenden Liede). 

IV. Bei Doppelvokalen erhält der erste Vokal den grOssten Teil 
dar Zeit; den zweiten Vokal hört man nur ganz kurz am Schlnss. 

V. Wie werden eu, äu, ai, beim Singen ausgesprochen? 



Zum M&rchen: Frau Holle. 

4 Das Llmmches*) 
vnd swar im Anschlass an die methodische Einheit: 



« 



.Das Sch&fchen' 

VollwwvlM. 



E=?E= 



*« 0*- 



Ein juD - ges LäiumcheD weist wie Schnee, weiss wie Schnee, ging 



i 



:^ 



:tr I 



IM ! 



einst mit auf die Wei - de; mut - wil • lig spnuig es 



1 



1 



1 V- 



X 



in 



den Klee mit aus - ge 



la« - ner Freu • de. 
JasUs Bsrtark 



Ziel: Das Lied von jenem Lamm eben, das seiner Mutter nicht 
folgte und dafür auch büssen iiiusste (oder das <iafür gestraft wurde;, 
la. Wie oben. 



•i Oder, „Auf dem grünen Rasen** von Anschütz nach der Melodie: 
«Aas dem Himmel ferne.** 



Kunstuötörricht 



Ib. 



win-det ei-»iien Struuss, la_ 



Al'le« neu m^cbt der M&] la^ 



':-jg" 



Hör - ner - klang tönt ia^ 



1*U 



II. Zeilen weises Darbieten nnd EiDÜben der Melodie, wobei 
Bonders auch darauf zu acbten ist, dass der üntertcbied in der Ton- 
Btärke bei der zweimal auftretenden Stelle „weifig wie Schnee* 
recht klar hervortritt. 

III. Der Lehrer singt die Stelle „weiss wie Sebnee**, dann aucli 
andere Stelleu zuerst forte nnd unmittelbar darauf piano vor. Die Schlier 
^eben an^ ob stark, oder schwach gesungen wurde, und versacheu sich 
dann selber im forte- und pianosingen von einzelnen Fig0ren und T^^nen. 

IV. \Hn kann stark und eehwacb singen. Es gibt starke m^ 
schwache Töue. 

V. Das Lied wird von zwei verschiedenen Scbülerabt^ilung^en m 
zum Vortrag gebracht, dass die eine Abteilung Zeile um Zeile leite 
(echoartig) wiederholt. 

Zum Märchen: Das Lumpengesindel und Hühnchetis Tai 
5 Der gute Kamerad 



:e 



L Ich halt* ei - neu Ku - me * r» - den, ei - neu bei - eern find'»! in 



Dit Die Trom-mel schlug tum Strei-te, er ging ma mf^i-mst 



Sei * te in gleichem Schritt und Tritt, in gleichem Schritt und Tntt 

Ziel: Ein Lied von einem gnten Kameraden, wie das Bobncbin 
dem HSbnchen einer war, 

I a. Besprechung des Textes mit steter Bezugnahme anf den Inhalt 

de« Märchens, 
Ib. 



L Ein jungefl Lämmohen jo- 



Jö- 
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wo die Englein sind, jo 



IL Zeilenweisea Vorsingen und Vorspielen; sowie Einüben der 
Melodie. 

III. Der Lehrer, oder einzelne Schüler bringen die mehrsilbigen 
Wörter mit den za ihnen gehörigen Tönen der Reihe nach so zu Gehör, 
dass dieselben darch das Atmen zerrissen werden, dann so, dass inmitten 
4er einzelnen Wö^er nicht geatmet wird. Die Schüler geben den Unter- 
schied zwischen beiden Vortragsweisen an nnd sprechen anch ihr Ge- 
fallen, beziehungsweise Missfallen ans. 

IV. Richtig atmen; die Worte dürfen nicht zerrissen werden. 

V. Auf welche Silben sind die längsten Töne za singen? Auf 
welche Silben sind 2 Töne za singen? 



Zum Märchen: Strohhalm, Kohle und Bohne. 
6 Die Mühle 



TolkiwelM. 



i\ 



i^ 



^ 



i'\i' X : ; 



E 



r Es klap-pert die Mfih-le am raa-schen-den Bach, klipp, klapp! 
\ bei Tag nnd bei Nacht ist der Mül - ler stets wach, klipp, klapp! 



i 



si 



J^ J ^\i: ^ I 



Er mah-let uns Korn in dem krilf-ti - gen Brot, nnd ha-ben wir 



m 



m 



^ 



d' ; ; j- 



^ 



solches, 80 hat*B kei - ne Not, klipp, klapp, klipp, klapp, klipp, klapp. 

E. ABMkftt» 

Ziel: Ein Lied von der Mühle und vom Müller, 
la. Reproduzierende Besprechung des Textes« 
Ib. 



i 



m 



ES* 



? Trt 



j ' j j j j • ^ 



¥3t 



■^ m ■ --ir 

1. macht die See - le frisch nnd frei la. 

2. la 



i 



^^ 



Ar- 



^ 1 J J J J ^ 



1. in den Klee la_ 

2. la 



heranfje-desEind, la la la 
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KunBttmtemcht 



[L Darbietang: und AneigQung der Melodie, dea erBten Teües tuf 
eiDinalf dee zweiten Teiles in drei ÄbBcbniilBn nacli den CäBnren auf 
^Brot** und „Not**. Das 1, und 4. Taktteil wird beim Singeu beaoi^d^n 
henrorgeboben. 

III. Beim Singen der Wörter ^Korn"p „Brot", ^m*", „Not" 
man den Mund rnnd mauben, die Z&bne aiseinandeT laasea* 

IV. Beim Singen des Selbetlantars bleiben die Zähne aase 
^er Mand wird rund gemacbL 

V. Singen anderer Strophen in der Weifie, daas die Schüler beim 
1. and 4. Taktteil mit der Hand leicht anf die Subitllie achlagen, mi 
liUpp klapp aber mit den Händen kktöcben. 

Zum Märeben: Die Eornähre. 
7 Emte^Danklled 



Gott, Ton dem wir al-Ies ha-ben, die Welt kl ein sehr groiaesHajB^ 
du a-ber tei -lest dei>ne Gaben reobt wie ein Ya-ter dnoaeaantr 



Dein Se* gen macht uns al- le reich; ach lie-ber Gott^ wer kt dirgleicb? 

Kupar NeaBuia i im. 
la. Wie oben. 

Ib. 



Äl^les neu, ja 



her auf je-desKind, ja hei auf je-dai 



la- 



Das Häalein dicht« js^ 



Kind, 

II. ^eilenweises Darbieten und Einüben der Heledie nach voraus 
gegangenem^ rhythmisiertem Sprechen der Textes worte. Die Stellen aof 
„haben" und auf „Gaben** sind besonders zu üben und zn diesezu Zweck 
EU isolieren. 

IIL Der Lehrer singt einzelne Silben so, dass den Kon8onant«ia^J 
ein Teil der Tondaner zugewiesen wird^ dann io^ daaa die gan^ Titnxdl^H 
den Vokalen znf^lit Die Schüler geben den Unterschied an mit Htnta-^^ 
fiignng ilires Gefallensurteiles. 

IV. Die Selbstlauter werden lange attagehalten, die Mltlauter (Koo* 
aonanten) werden kurz gesprochen. 

V. Auf welche Silben kommen lange Tj^ne? Aaf welche SUht 
kommt der höchste, anf welche der tiefste Ton? 
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Zam Märchen: Der Wolf und der Fachs. 
8 Der Gänsedieb 



YolkfwalM. 



i 



^ 



^^^ 



Fachs, da hast die Gans ge - stob - len, gib sie wie - der her, 



^ > j- c p i J-U— j^.m 



gib sie wie • der her, sonst wird dich der Ja - ger ho - len 



i 



3^ 



3t=:ji 



mit dem Schiess-ge - wehr, sonst wird dich der Ja • ger 



^ 



ho - len mit dem Schiess-ge - wehr. 



£. Ansehäts. 



Ziel: Ein Lied von dem schlauen Dieb, von dem each erzählt 
wurde. Wen meine ich wohl? 

la. Wie oben. 
Ib. 
-4. 



^^ 



-KT- 

macht die See - le frisch und frei her anf je • des Kind 
la jo 



II' — •- 



^^ 



^^s 



ei - nen bes - sem findst du nicht 
la 



i 



J' J' J' J1 ^-^^B=^ 



jo- 



10- 



n. Einüben der Melodie in vier Abschnitten. 

III. Vergleichang der Zangenlage and der Mandstellnng bei den 
Silben, in denen der Vokal I vorkommt, unter sich und mit solchen, in 
denen die Vokale a und sich finden. 

IV. Beim Siagen des Selbstlauters i ist die Zungeospitze an der 
unteren Zahnreihe, die Mitte der Zunge am Oaumen. Lippen und Zähne 
dürfen nicht geschlossen sein. 

V. Wie wird a, wie o, wie 1 gesungen? Singen der bekannten 
Tonreihe a, g, fis, e, d auf la, auf jo und mi. 

Das erste Schuljahr. 20 



S06 



Eunstnnterri cht 



Zum Märcben: Dfe Bremer StadtmiiiikaiiteiL 
9 Dfts Mauefkätzohen 



- I^llAft. 



Tolfcnrvfib 



Wer aitzt auf tum - rer Mäu - er? 



mmt Dk 



KaU iitzt auf der Lau-er. fa - ri - fa - ra — Sp& - tie * lein, tifikmi 



euch in Aobt romi £ä - txa - leint Fi - ri - fa - ra, fa- mm! 

Ts«eblrBUk 

Ziel: £i& Lied Ton dem scblaneBteD, aber aneh ^effthrlichitcn der 
Bremer StadtmQsikanten. Von wem woM? 
Ift. Wie oben. 
Ib. 



dasi. una hinfort nicht schade la_ 



la^ 



J0_ 



JO- 



II. Darbietung der ganzen Melodie. Elnnbnng naeb Zeilen« 
m. Welche Stellen lanten ganz gleich? „Wer sitzt auf tmm 
Mauer?" lantet gleich mit „die Katz sitzt anf der Laner^ — „farifm^ 
Spätzelein" mit ^nehmt euch in Acht vorm Kützekin''. 

IV, Matkche Stellen lauten ganz gleich, oder manche Stellen wieder* 
holen sieb. 

V. Bezeicbnting Ton Stellen ans anderen Melodien, die gleich iauteö? 
Statt des Manerkätzchens: 



Der Eueknck und der Esel 



Xmcb Z«il«e. 



1. Der Kuckuck und der E - «el, die hat- ten bei - de Stf^tt, wtr 

2. Der Kuckuck äprach: das kann ich! und fiag gleich an ^nsebnin. Ich 
3« Das klang so acMn nnd Heb - lieh, so schön von fem und nak 8ie 



i. wohl am bes- ten sän * ge, wer wohl am bes - ten sin-ge ntr 
2, a * ber kann es bcs - ser, ich a • her kann es hes-aer! M 
Ö. san - gen al - le hei - de, sie san - g«n sl - le bei - de: Enk* 
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i 



^ 



^ 



t^ 



1. schö-nen Mai- en - zeit, zur schö-nen Mai - en - zeit. 

2. gleich der E - sei ein, fiel gleich der E - sei ein. 
8. kuck, Kuk-kuck, y - a, Znk-kuck, Znk-kuck, y - a. 

Hofltaiaiiii Ton FaUertlebeii. 



Zum Märchen: Schneeweisschen and Rosenrot. 
10 Nun 8ohlaf, mein llebee KIndeleln 



1 



EE 



H-ir^U^-r 



:| U I 



Nun schlaf, mein lie-bes Sin-de-lein, und thn' deine Äuglein ni; denn 



* 



^ 



IBZ 



E^ 



^ 



:t 



Oott, der will dein Ya • ter sein, drum schlaf mit ga • tei Buh, dznm 



^—^^ i i 1 ^ 



schlaf mit ga - ter Eoh. 

Ziel: Ein Lied, das die Matter den einschlafenden Kindern singt 

la. Wie oben. 

Ib. 



J J I J 



■b IT F 



^ 



^ 



3Z 



Mit untergelegter Sprechsilbe za singen! 



^h-r^ r ff i j I .] i i j J F 



-er 



1 



^ 



II. Rhythmisiertes Sprechen des Textes, 
desselben. 



Graphische Darstellung 



Zeile 1 nnd 2 . 



„ 3 und 4 • _ • . _ 

Schlusszeile : <^ • • || 

Vorsingen, Vorspielen und Einüben zeilenweise. 

III. Vergleichen der beiden ersten Zeilen mit der 3. and 4. nach 
ihrer Ausdehnung, dann nach dem Steigen nnd Fallen der Töne in ihnen. 

Welcher Zeile gleicht die Schlusszeile? 

IV. Die 3. nnd 4. Zeile sind gerade so gross, wie die 1. und 2. 
In den beiden ersten Zeilen gehen die Töne in die Höhe, in der 

20* 
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II. Stufe. Abschnittsweises Darbieten und Einüben der Melodie. 

III. Stufe. Vergleichen der vom Lehrer vorzusingenden Töne auf 
»weiset du" und auf „wie viel", auf „Himmels" und auf „zeit", auf 
„alle" und auf „Welt" usw. in bezug auf ihre Dauer. Die Töne auf 
„weisst du", auf „Himmels" und auf „alle" sind kurz; die Töne zu 
„wie viel", zu „zeit", zu „Welt" usw. sind lang. Die Vergleichungen 
können auch auf andere Lieder ausgedehnt werden« 

IV. Es gibt lange und gibt kurze Töne. 

V. Stufe. Die folgenden Strophen werden ohne besondere Vorübung 
zur Melodie gesungen. Oraphische Darstellung. 



Zum Märchen: Der Arme und der Reiche. 
12 Das Steckenpferd 



Hering. 



i 



Eö:^ 



^ 



W 



^ 



Hopp, hopp, hopp! Pferd -chen lauf Gki - lopp ü - ber Stock uud 



fi - ber Stei - ne, a - ber brich nicht dei - nc Bei - ne! 



i 



jii j ' I I 



s^ 



-v-^ 



Im - mer im Ga - lopp! Hopp, hopp, hopp, hopp, hopp! 

Hahn. 

Ziel: Ein Lied vom Pferd. 

la. Wie oben. 

Ib. 



^ 



^m- 



3i:3^e 



^g 



V— ^ 



gib sie wie- der her 


la 


\SL 


- la_ 




la^ 






n ^ 








V tf « « IL 




N 






jr ^ • • fs 


'in.. 




r 




P 


1/^ ^ .^ . ^ 


• 


• 1 


r\ 


!v 


'^ 




J J 


^/ < i^ L, • 


• 


< r J ^ \ 


^ ^ . , 






m 






•■ 





Schiess-ge - wehr 



la- 



la- 



II. Darbietung und Einübung in drei Abschnitten. 

III. Vergleichnng der im 1. Schuljahr gelernten Lieder in bezug 
auf ihren Textinhalt. 

IV. Wir haben gelernt : fünf Tierlieder, ein Jägerlied, ein Soldaten- 
lied, ein Müllerlied, ein Frühlingslied und zwei Lieder vom lieben Gott 
(religiöse Lieder). 

V. Einordnung der einzelnen ausser der Reihe zu nennenden Lieder 
in die Liedergrnppe. Aufzählung der Lieder, welche die Gruppe der 
religiösen Lieder bilden, dann jener, die die Gruppe der Tierlieder aus- 
machen. 
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Zasammensteliang der für das 1. Schaljähr behan- 
delten Lieder. 

1. Aus dem Himmel ferne. 

2. Alles neu macht der Mai 

3. Oestem Abend ging ich ans. 

4. Ein junges Lämmlein weiss wie Schnee. 

5. Ich hatt' einen Kameraden. 

6. Es klappert die Mahle. 

7. Oott, von dem wir Alles haben. 

8. Fachs, da hast die Gans gestohlen. 

9. Wer sitzt aaf onsrer Maaer. 

10. Nun schlaf, mein liebes Kindelein. 

11. Weisst da, wie viel Sterne stehen. 

12. Hopp, hopp, hopp. Pferdchen lanf Galopp. 
Zasammensteliang der gewonnenen masiktheore- 

tischen Sätze: 

L 

1. Beim Singen des a Zähne anseinander — Mnnd weit anftnaclwB. 

2. Beim Singen des o wird der Mand gernndet, die Zähne bleiben 
anseinander. 

3. Die Wörter dürfen darch das Atmen nicht zerrissen werden. 

4. Die Selbstlanter werden lange aasgehalten; die HitlAUter werden 
kurz gesprochen. 

5. Beim Singen des i dürfen Lippen and Zähne nicht geschloMen 
werden. Die Zungenspitze ist an der unteren Zahnreihe, die Kitte der 
Zunge ist nahe am Gaumen. 

6. Bei Doppelvokalen erhält der erste Vokal den grOMten TeQ 
der Zeit; den zweiten Vokal hört man nur ganz kurz am Schloat. 

IL 

7. Es gibt lange und kurze Töne. 

8. Die langen Töne kommen auf die schweren Silben, die kanen 
Töne auf die leichten Silben. 

III. 

9. Es gibt hohe und tiefe und gleichhohe Töne. 

10. Manche Stellen lauten ganz gleich; manche Stellen wieder- 
holen sich. 

IV. 

11. Man kann stark und schwach singen; es gibt starke vnd 
schwache Töne. 

V. 

12. Es gibt religiöse Lieder, Jägerlieder usw. 

Schwai)ach. J. Helm. 
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V 

Turnen 
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schichte des Tarnunterrichts. 5. Band in Kehr, Geschichte der Methodik 
des deutschen Volksschul Unterrichts. Gotha 1891. — A. Maul, Anleitung 
f&r den Turnunterricht in Knabenschulen. 1. Teil: Ziel und Betrieb. 

4. Aufl. 1893. 4 M. 2. Teil: Frei- und Ordnungsübungen (Handeeräte). 

5. Aufl. 1895. 3,40 M. 3. Teil: Gerät- u. Gesellschafbsübungen. 8. Aufl. 
1897. 2 M. Karlsruhe. — A. Maul, Die Turnübungen der Mädchen. 
1. Teil: Der Turnunterricht in Mädchenschulen. 2. Aufl. 2,80 M. 2. Teil: 
Obungen in Gehen, Laufen Hüpfen (untere Stufen). 4 M. 8. Teil: 
Übungen in Gehen, Laufen Hüpfen (Oberstufe) 2,60 M. 4. Teil: Gerät- 
übungen u. Turnspiele 2 M. — G. Hausmann, Das Turnen in der 
Volksschule. 4. Aufl. Weimar 1882. 2,60 M. — W. Rein, Encykl. Hand- 
buch unter Turnen. — K. Koch, Die Erziehung zum Mute durch Turnen, 
Spiel u. Sport. Berlin 1900. 4 M. — G. A. Colozza, Psychologie und 
Pädagogik des Kinderspiels, in Ufer, Internationale Bibliothek der Päda- 
gogik, 2. Band. Altenburg 1900. 5 M. ~ K. Groos, Spiele der Menschen. 
Jena 1899. 10 M. — J. C. F. GutsMuths, Spiele zur Erholung des 
Körpers u. Geistes. 8. Aufl. Hof. 1893. 6 M. — M. Zettler, Die Be- 
wegungsspiele, ihr Wesen, ihre Geschichte u. ihr Betrieb. Leipzig 1893. 
B M. — A. Maul, Beigenartige Turnübungen für Mädchen. 1. Teil (Unte- 
stufe) 1,20 M. 2 Teil (Oberstufe) 1,40 M. — Göller, Tum- u. Tanzlust. 
80 Lieder, Tanz weisen u. Tonstücke zur Begleitung von Turnübungen. 
Karlsruhe. 3,60 M. — Dr. F. A. Schmidt, unser Körper. Handbuch 
der Anatomie, Physiologie u. Hygiene der Leibesübungen. 2. Aufl. 
Leipzig 1903. 12 M. — Dr. B. Zander, Die Leibesübungen u. ihre Be- 
deutung für die Gesamtheit. „Ans Natur u. Geistes weit," 13. Bändchen. 
Leipzig 1900. IM. — M. Dressler, Anleitung zur ersten Hilfeleistung 
bei Unglücksfällen. Karlsruhe 1902. 1 M. — A. Schmarsow, Unser 
Verhältnis zu den bildenden Künsten. Leipzig, Teubner 1903. — Monats- 
schrift für das Turnen. Berlin. Halbjährl. 3 M. 



1 Begriff 

Das Tarnen amschliesst: 

1. die Gesamtheit der Leibesübungen, die zu einer geregelten 
Ausbildung des menschlichen Körpers um dieser sebst willen dienen 
(Tarnen im engeren Sinne; Gebiet der Turnkunst). Hierher gehört 
natargemäss das Spiel, welches als erste, ursprängliche Form der Übang 
„motorischer Apparate" des Körpers, hauptsächlich durch nachahmende 

*) Spezielle Literaturangaben bei den einzelnen Schuljahren. 
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BatätigUDg des Eampftriebes bei den Knaben und daa PdegetriebeB 
den Mädchen, die Grundlage und Vorstufe der Gymnastik, der systetiiAtiiclifta ' 
Leibeaabungen, bildet^ wie Groos vom biola^iseheti and psychologticilü 
Standpunkte aus eingehend nachgewiesen hat, *) Das Spiel muBs demaacl 
den Ausgang spüukt für dae Turnen bilden. Ans ihm entwiekelD tie 
die Ordnnnga-, Frei-, nnd Gerätäbnngen. 

2. die Yon dieeer Grundlage aasgehenden , einem beaiimiiiiti 
Zwacke dienenden leiblichen Fertigkeiten (z. B. ScbwimmeQ» 
Fechten, Tanzen, militärische Bewegnngsformen nsw.), soweit sie der 
Charakterbildung dienstbar gemacht werden können. (Die Athletik, 
welche die Ausbildung des Körpers berufsmässig und aussehUeaslich be- 
treiht, nnd der Sport, der nur eine einzelne Fertigkeit zweckntiinc 
pflegt, sind demnach zu bekämpfen S, ^Sport und Scbule^^ in E^si 
Encyklopädie,) 



2 Zweck und Aufgabe 

Die Stellung des Turnens in unserem Lebrplane ist insafem 
terisiert, als es durch Einreibung in den KuDSt Unterricht organisch h 
den Lehrplan eingeführt worden ist. Die Hau ptgesicbtsp unkte, die iü 
dieser Einordnung geführt haben, sind folgende:**) 

1. Das Turnen hat der Charakterbildung zu dienen. Du 
fordert schon Jahn: „Die Turn knnst soll die verloren gegangne Gleich- 
mässigkeit der menschlichen Bildung wieder h erst ellen^ der blo« 
einseitigen Vergeistigung die wahre Leib baftigk eil zu- 
ordnen, der Überverfeinerung in der wiedergewonnenen Männ- 
lichkeit das notwendige Gegengewicht geben und im jugendlichem 
Zusammenleben den ganzen Menschen umfassen und ergreifen,** 

Alle bloss hygieiniscben Ziele („Erholuiigf^ Gesundheit usw.) 
die nur einseitig den Leih herixck&icbtigeu w^ollen, sind abzuweisen. 

2. Der BegriiT des sittlichen Charakters umschliesst auch den dei 
Betätigung, des Handelns innerhalb der (Volks-) Geroeinschaft. Om 
zu dieser Betätigung vorzüglich tätig zu sein, muss der Mensch tinen 
gesunden, starken, ausdauernden, gewandten, raseben, also möglichst voH- 
kommenen (schönen) Körper besitzen, und einen Willen, der über 
den Korper und jene Eigenschaften zu gebieten vermag. Dass dieser 
Wüle a) den sittlichen Grundsätzen entspreche^ dafür hat die Gi- 
samterziehung (also auch der Turnunterricht) m sorgen; daii u 
b) wirksam werde, uro den Körper dem Geiste dienstbar la 
machen, das hat sich der Unterricht in den Fertigkeiten, der Eunit* 
unter riebt (Singen, Zeichneu, Malten, Modellieren, Haudfartigkeit mä 
Turnen***) mm Ziele zu setzen. Der Ausdruck Tamkunst ist ifisofeiii. 



♦) 0TOO8, Die Spiele der Menschen. Jena 1889, 
**) Die eingebende Begründung bleibt einer grosseren aelbst4tidi( 
Arbeit vorbehalten. 

***) Die Höhepunkte dieser Fertigkeiten sind aU Kün&te: Geaangt^^ 
kanat^ Zetchenkuust, Malerei, Plastik, Architektonik u, Tuf nkUDüt (Ta 
Bing-» Schwimm-^ Fechtkunst). 
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berechtigt, als das Tarnen, ebenso wie die übrigen Fertigkeiten, bei Ans- 
fohrong der praktischen Zwecke nach Schönheit der Form streben mnss 
(Ästhetisches Prinzip), und dass es die Geschmacksbildong ausser- 
dem vertiefen kann durch eine Betriebsweise, die die ästhetische 
Auf t assun g der Schüler und damit ihre Lust und Freude (das ästhetische 
Gefühl) weckt und fordert. 

Das zeige folgende Zusammenstellung: 

Ästhetische Momente können beim Tarnen wirksam werden 
I. in Bezug auf Spiele: 

a) Das phantasierende Handeln im Spiele ist eine Fundgrube für 
Gefühlsregungen. „£s liegt ein tiefer Sinn im kindischen Spiel. ^ 
(Schüler.) 

b) Dadurch kann der Keim für das Erfassen der poetischen 
Bedeutung von Spielen, Tänzen und Kultformen der ver- 
schiedensten Zeiten und Völker gelegt werden. 

IL in Bezug auf den Körper des einzelnen Zöglings: 

a) Ein kräftiger, gewandter Körper mit seiner charakteristischen 
Gestalt und der Elastizität seiner Bewegungen wirkt darch seine 
Linien und Formen ästhetisch. Der Begriff des schönen Körpers 
schliesst auch den der Gesundheit ein. 

b) Die Gewöhnung an solche Haltung und schöne Bewegungen trägt 
zur Erweckung des Schönheitssinnes und dadurch zum Ver- 
ständnis für plastische Kunst bei. 

HL in Bezug auf die Massenbewegangen: 

a) Die Grappierung der Massen in Ruhe (am Ort) oder durch Be- 
wegang (vom Ort) lässt eine reiche Mannigfaltigkeit zu, welche 
reichen künstlerischen Formen und ästhetischen Wirkungen Raum 
gewähren, z. B. künstlerische Reigen mit farbigem Schmucke. 

b) Darch diese lebenden Bilder kann das Verständnis für künst- 
lerische Komposition eines Gemäldes und für die Schau- 
spielkunst vorbereitet und geweckt werden. 

c) Diese künstlerischen Darstellungen sollen Volks- und Vaterlands- 
feste verschönern und dadurch weitere Kreise veredeln. 

IV. in Bezug auf Turn fahrten (Märsche): 

a) Die Wanderung mit ihrer Freiheit und Fröhlichkeit, mit den 
Einwirkungen gemeinsamen Naturgenusses, durch gemeinsame 
Strapazen erkämpft, deren Überwindung auch durch ein eigenes 
Masikchor und durch Marschgesang unterstützt wird, trägt starke 
Gemütsbereicherungen in sich. 

b) Dadurch wird Liebe zur Natur und Gefühl für die Schönheit 
der Heimat erweckt, sowie durch das erste Gefühl der Stärkung 
und Erhebung durch Musik das Gefühl für denRythmus und 
der Wunsch nach musikalischem Genuss erzeugt. 

Dazu kommt noch die Aneignung von Kunstformen turnerischer 
Übungen, also eine Steigerung der Fertigkeit, des reinen Könnens mit 
seinem erhebenden Gefühle edler Befriedigung des Tätigkeitsdranges, 
welches Gefühl von unedlen Genüssen ablenken und abhalten kann. 



Kuik atnutemcfit 

Hier und In III c ist die Stelle ^ wa der äathetl^ehe Inhalt 
Turnens durch die Brücke d^a etliischen Gedankens mit dem naUoiLileii 

eng verbanden ibL 



3 Mittel and Wege 

Die Änabildnng des Körpers nnd seiner Organe antarliegt 
Gesetzen der Psysiologie. 

Die Einwirkung auf den Willen des Zogliugs muss sich nach dfu 
Gesetzen der Psyehologle richten; sie kann eine zweifache sein: 
1. eine u nmittel hare (Führung: Regierung und Zucht), und 2. eme 
mittelbare, durch die Erweckung der Einsicht und ihres Einfloises laf 
den Willen (ünterrichtl 

Die wertvollsten Übungen werden nun diejenigen Bein^ die zugleieii 
den physiolegischen und psychologischen Gesetzen am meisten entspreekea. 

Die Ordnungsübungen*) sind physiologisch absolut miudff* 
wertig; ihre Stärke liegt auf ethischem und äethetischem Gebiete. 

Die Freiübungen (einBchliesalteh der Handgerätübungen) ent- 
halten die wichtigsten physiologisch wertvollen Übnngeu, können aber 
nur durch Berücksichtigung des ästhetischen Prinzips anbetendes InteroM 
erzeugen. 1 

Die Gerät Übungen ergS^nzen die Freiübungen durch Wident&ud»»^ 
und Geschicklichkeitsübungen und die Aasbildaug und Kräftigung einzehicf 
Muskelgrnppen, Sie geben Gelegenheit zur Betätigung von Mut, Aus- 
dauer, Schmerzertragung, Geistesgegenwart usw. 

Das Spiel bildet die wertvollste Ergänzung zu Ordoungs*^ Frei- 
nnd Geratübungen durch Ausbildnog der Blutkreislaut- nnd Atmungi- 
Organe und Übung von mancherlei Charaktereigenschaften. 

Zur Ertragnng und Überwindung von körperlichen Anstreoguufeii 
und dadnrch für die Charakterbildang wirksam sind auch die Turo* 
fahrten, die Märsche. 

Zur vollen Ausbildung der Persönlichkeit darf also keine dieser 
Übungsarten fehlen. 

1, Für die Führung besondere wichtig sind Spiel und Ord* 
nnngs Übungen. Die Gewöhnung an Unterordnung ( Disziplin) in lit 
Grundlage jedes Unterrichts, bevor der Wüle durch die Einsicht tith 
selbst freiwillig nnterordnet und nach strengen Gesetzen verlangt. Die 
Ordnungsübungen sind die Regier ungsformen des Turnplatzes ; ein ^M 
ohne Ordnung [Gesetze) ist unmöglich. Von der Gewöhnung an dietifl 
Zustand muss der Zögling durch Entwickeluug der EinalcUt dahin g^ 
führt werden, dass er solche gültigen Formen zuletzt selbst wüntcht ind 
tehufit, dass er sich ^eiwillig Gesetze auferlegt und sich ihnen fügt^ 
weÜ er ihre Notwendigkeit einsieht (Spiel); dass er ihre aus dem Zweck 
entsprungene Verschiedenartigkeit billigt und danach handeln iemt^ weil 
er sie erlebt (militärische Ordnungsformen ; Staatsgesetze). Die IflUls 



♦) Wir folgen hier der Einteilung von Adolf Spiess in seiner ^iLdhr« 
von der Tnrnkünst." 
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liBektto Ordnung iit deshalb die der cregenwftrtigen SUatsform &hnliehe: 
SnUttgawililtar Spielkaiser, der die letzte Entscheidong hat, and Vor- 
tm«r (Seholmonarchie). So wird die Begiemng selbst Stoff für den 
Uatcrrieht 

Der Zögling soll aber nicht nur lernen, seinen Willen den Staats- 
fesa ti e n cn unterwerfen, sondern auch schon Gelegenheit erhalten, seine 
Krifla handelnd in den Dienst des Vaterlandes so stellen darch tomerische 
B0titlgiing an vaterländischen Gedenktagen. Diese Feste können 
freflich nnr dann ein wirksames Mittel fttr die Zucht sein, wenn die 
Mitwirkenden (wenigstens auf den Oberstufen!) unter dem Bewusstsein 
•toben, durch ihre Betätigung dem Vaterlande einen Dienst zu erweisen 
(Brhaltung der Wehrfähigkeit; Verminderung der Klassengegensätze durch 
BatAtigung der Yerschiedenen Schulen nebeneinander.) 

Besonders wertvoll wird das Tarnen f&r die Zucht der Knaben da- 
dwth, dass es den starken, ununterdrflckbaren Kampftrieb derselben 
darch die geeigneten Massregeln in ungefährliche Bahnen zwingt. 

2. Der Turnunterricht hat ein so lebendiges, nachhaltiges 
lateresse zu erzeugen, dass es auch nach der Schulzeit wirkungsvoll 
bleibt Das geschieht a) durch Anknüpfung der Übungen an den 
Gedankenkreis der Zöglinge, wo nur immer möglich (Konzentration; 
Lihrplan) b) durch ein angemessenes Lehrverfahren. 

a) Auswahl und Anordnung des Übungsstoffes. Dabei ist so- 
wohl die psychische als auch die physische Entwicklungsstufe der Kinder 
n berlleksichtigen ; beide Reihen sind in Einklang zu bringen : 

psychisch: | physisch:*) 
üatarstafe : Reiche Phantasie. Leb- ' Schnelligkeits Übungen zur 
(6.--9.Jahr)hafter Tätigkeitsdrang; ■ Förderung der Atmung, des Blut- 
Interesse für rege Hand- kreislaufs; Verteilung der Anstreng- 
lang; Freiheit der Wil- ung auf grosse Huskeimassen ; Ver- 
lensbetätigung. I meidung der Anstrengung einzelner 
I Körperteile; Gegengewicht gegen 
Sitzzwang und Schuliuft 

Bewegungsspiele im Freien, wenn möglich im Anschluu an 
die Härchen und Tierfabeln im Unterrichte. 



Mittelstufe: Phantasie und Be- 
(9.— 12. Jahr) geisterung für Helden- 
haftigkeit und Stärke ; 
freiwillige Rangord- 
nung nach körperlicher 
Kraft und Ge wandheit ; 
Trieb nach körper- 
licher Seibstdarstel- 
lung; Wagemut. 



Schneiligkeitsübungen; Ge- 
wandheits- und Geschicklich- 
keit sttbungen ohne grosse Kraft- 
anstrengung; Schärfang der Sinne. 
Kampfübungen. 



^) Dr. med. F. A. Schmidt, Unser Körper, Leipzig, Voigtländer. Für 
jedes Ersieher unentbehrlich! 
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V a 1 k s iü m 1 ] c li e Übungen : Lanfetif Springen^ Ball- und Gerwerfeii^ 

AnnbniBtsehieBaet]^ Scliwimmeii, Ebgf^n mit möglkhater Änregniiir dnreb 
die deutschen Sagen und Helden geschieht en. Ballkampfapiele, Frdnbnngtii 
im AnscbliisB an die volkBtümUcben Übungen* QeschickUchkeitsübiinge& 
dnrch Üben m i t und a n Geräten, 



Obergtnfe: WertBcbatznng kör- 

(12^14. Jahr) perHcher und 

geistiger Über* 

legenheit (Kraft, 
Schlagfertigkeir, Mut) 
und geistiger Selbst- 
tätigkeit y (Mitarbeit, 

Beteiligung durcb 
Selhstregiei-nng und 
vorbildliche Leitung 
jüngerer Kameraden); 
Einsicht in die Ver- 
scbiedtnbeit der Be- 
gier ungsformen. 
Selbstiiberwindung, 



Dauer- und Schnellauf all 
WachstumBanregungeü (Hers und 
Lunge) ; Uerrachaft über Muftkulatur 

durch Örtliche Kraftübungen. 



Volkatümlicbe Übungen, Freiübungen, Geräteübungen, Partei^pide 
auch unter Vorttirnern (Spielkaiser). Militärische Orduungsübangeu. 

Daa Tarnen der Unterstufe ist also charakteritiert dureh dai 
„Spie!**, Das Kind erhält einen „Unterriebt im Vergnügen" und merto 
von den Absichten des Erziehers, der die Spiele natürlicb so auswihli, 
daes sie psychisch und physisch fördernd wirken^ gar niehta. Auüh 
Ordnnngs- und Freiübungen tragen Spie Icbar akter. Auf der Mittel- und 
Oberstufe bleibt das Spiel ebenfalls Vergnügen; es entwickelt sieh aber 
Immer mehr zu strenger, ernster Arbeit, fireilieb „Arbeit im Gewaode 
jngendlieber Freude.** (GutsMulhs,) Schüler und Lehrer streben ge- 
meiusam dem gesteckten Ziele eu* 

Diese Auswahl und Anordnung stimmt äberein mit der Tbeorie 
kulturbistoriecben Stufen, wie folgeude kurze Darstellung der EnlfHe 
der Leibesübungen In unserem Volke neben dem Lehrplane zeigen m5g«: 



Generische Entwicklung 

Alle Urvöiker treiben auf der 

ersten Entwicklungsstufe phantasie* 

volle Spiele und Tän^e mit Gesang 

und einfachem Ejthmus bei ihren 



Turnen 

Fortführung der Spiele des Killde^ 

gartens. Neue Laufspiele Im Ai- 

scbtuss an die Ersäht nngstoffe. (M- 

nungfiübungen bei Aufstellung zs 



Festen und zu ihrer Unterhaltung.*) | diesen Spielen und AuBflftgeii. ^^H 

fachste volkstümliche ÜbuQgtn. [Otl^H 
Muts, Spiele für die Jugend. Colotja, ' 
Psychologie u. Pädagogik de» Kinier- 
Spiels, Dr. Schmidt^ Unser Körper] 



*) Grooit Die Spiele der Menschen. Jena lS99. 



Tarnen 
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Feste der Germanen:*) Wett- 
kampf im Sprang, Gerwarf, Stein- 
wnrfy SteinBtossen, Waffentanz and 
Gesang. Schwimmen. 



Waffenkampf der Ritterzeit als 
Einzeltoarnier and Massenkampf; die 
7 Künste ritterlicher Erziehung.**) 



Volkstümliche übangen im An- 
schlass an die Ni belangen. 
TnmerischeLaafBpiele. Freittbangen: 
Bewegongselemente der volkstüm- 
lichen Übangen and des Schwimmens, 
aach an Reck, Barren, Schwebebanm. 
Feste Ordnangsformen. 

Volkstümliche Übangen mit Be- 
rücksichtigang der R i 1 1 e r z e i t. 
Lanf- and Ballspiele mit Eampf- 
charakter. Freiübangen : Bewegnngs- 
elemente des Einzel- and Massen- 
kampfes. Ordnangsübangen: Aaf- 
stellang; Wechsel während der Frei- 
übangen. Massentamen an den Ge- 
räten. 

Wanderangen. 
[Maal: Anleitang für den Tarn- 
nnterricht in Enabenschnlen]. 



Durch Aufnahme der griechischen 
Gymnastik Entwicklung des deut- 
schen Turnens (Guts Muths, Jahn 
und Spiess); das stehende Heer 
(militär. Turnen.) 



Volkstümliche Übungen und 
Spiele nach Parteien unter Spiel- 
kaisern. Massenturnen bei den Frei- 
übungen und an den Geräten im 
Wechsel mit Riegentumen unter 
Vorturnern. Militärische Ordnungs- 
übungen. Märsche mit eignem Musik- 
chor. Öffentliche Vorführungen unter 

künstlerischer Gruppierung des 
Jahresstoffes an patriotischen Fest- 
tagen für alle Schuljahre. 
[Jahn, Deutsche Turnkunst. 
Dr. Schnell, Spielhandbncher. 
Dr. Koch, Erziehung zum Mute]. 



b) Turnzeit. Die Unterstufe spielt nach Bedürfnis, aber täglich; 
erst auf der Mittel- und Oberstufe werden feste Turnstunden inne- 
gehalten. Am besten wäre es, wenn jeden Tag eine Zeit lang geübt 
oder gespielt werden könnte. Wo Platz genug ist, soll man die Pausen 
dem Spiel frei geben. Für die Unterstufe ist dies die Regel ; auch wenn 
die grösseren Kinder in Paaren geordnet umherwandern müssen, soll man 
den kleinen gestatten, dazwischen Haschen usw. zu spielen. Die Rege- 
lung der Turnzeit muss den jeweiligen besonderen Verhältnissen über- 
lassen bleiben. 



*) Gustav Freitag, Bilder der deutschen Vergangenheit, I. S. 86. 
*♦) Gustav Freitag, a. a. 0., II. 1. Abteilung 5. 44. 
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c) Dat LehrverfahreB bat «ich dlefien Uaterecbiedcti Iniiarhalb 
der Entwicklnngsstufen anzapasBen, Anf ^er Üoterstaft mnss sieh die 
Tätigkeit des Lehrers haaptsäehlieh auf B^obachtnug und Ein^reifeü nar 
in den allemotweudigaten Fällen beschränken. Ohne Freiheil lii 
HandelE ist das Spiel auf dieser Stnfe inmöglich. 

Die Spiele, die die Kleinen schon ven der Strasse oder ans dem 
Kindergarten mitbringen^ werden angenommen^ soweit sie tameriich wert^ 
voll sind, ebenso die Erfindungen nener Spiele im Änschlnsa an interes- 
lante Vorstellnngsgrnppeu (Boren and Engländer I). Nnr wenig neoe 
Spiele werden in jedem Jahr eingeübt. Wichtig ist die Änregnng 
zum Spielen, die aber nie Befehl, sondern mehr Snggestion sein mnÄ 
Daa Interesse Ist dann dnreh körperliche nnd geistige Tätigkeit (Phaa-j 
taaie gewährleistet. 

Anch anf der Mittel- nnd Oberstnfe mnss das höchste Ziel sein, djfti 
Schüler nicht nnr %m k ürperlich er^ sondern anch zn geistiger ' 
Selbsttätigkeit anzuregen. Die Rücksicht anf die phjsiologisebet 
Qesets&e allein würde Langeweile nnd Überdrnss erzengen ^ weshalb 
hier das ästhetische Prinzip seine Kraft erweisen mnsa, um du 
Interesse mnnter zu erhalten.*) Die Befolgnng des ästbeiischen Prinsips 
macht aber ungleich jede Übnng anch physiologisch wertvoller. Nif 
durch gnte Haltnng des ganzen Körpers anch bei Übnng einisetfier 
Mnskelgmppen wird die gleichzeitige Anspannnng aller Mnskelpartiei 
des Körpers gewährleistet nnd das Gefühl der Anstrengung bervorge* 
rufen. Alle Einseitigkeit wird dadurch vermieden. 

Bei der Gewöhnung an Eythtims und Takt ist Musik oneiitltih^ 
lieh (Gesangi Trommel, Pfeife, Oelg6r Klavier). 



Das erste Schnljahr 

Literatur: J. C- F. GutsMatha Spiele zur Übung und Erbolnog 
des Körper» and Geistes. 8. AnÜ. Hof. 1893, 6 Mk. Das kl&S!»j»ch« 
Spielbuch I^Trapp u. Finzke^ Das Be wegnngs^piel 4. And. Lan|en- 
sftlza, Beyer & Söhne, 189L 1,60 Mk. Hauptsächlich des billigen Pr«i«M 
und der Handlichkeit wegen empfohlen. Es fusat wie all© heutigen Spiel- 
bücher auf OutaMutha, doch sind leider manche Spiele und vii^le Melo- 
dien stark ^verböaert" worden. Die Einleitung ist nicht einwandlrtL 
[Der § 4: ^Das B. in religiöser Beziehung*' musa vom Standpunkte d«f 
Religion^ der Pädagogik und der Logik aus jtur stärksten Kritik heran«- 
fordern.) Anf die einzelnen Fehler wird an den geeigneten Stallen hin* 
gewiesen werden. _ 

Das Spiel 

Bei der Answabl der Spiele ist das Hauptangrenmerk anf den phy*, 
siolofiseben Wert der Spiele zu legeu^ nnbeschadet der ForderoGl 
der ^Freiheit'' für die Kinder bei diesem ^^ Unterricht im VergiiüfMi-t. 
Der Lehrer mnss mit feinem Takte die Kinder zn den geenndheltiMLl 
wertvollen Spielen anzuregen wissen, die sie von der Stfüse und aü 



*) Beiapiele folgen in den einscelnen Schuljahren. 



Tarnen 
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dem S[indergarten mitbringen oder selbst erfanden haben, so dass die 
reinen ünterhaltongsspiele nach and nach verschwinden; aach die neu 
einzuübenden Spiele müssen dieser Fordenmg genügen. Am wertvollsten 
sind diejenigen Spiele, die möglichst alle Teilnehmer in Bewegang ver- 
setzen und doch aach jedem einzelnen Gelegenheit zam Aasrahen bieten, 
wenn es der Körper verlangt Ein Unterschied zwischen Knaben and 
Mädchen ist nicht za machen, wenn aach hier schoa die Mädchea die 
Singspiele besoaders vorziehen. 

1. Verzeichnis passender Spiele im Anschlass aa die von 
uns empfohlene Märchenreihe zar Aaswahl: 
Wolf and die sieben Oeislein: Versteckspielen; Der Tanz am 

den Brannen.'*') (Ein Kreis im Sande ist der Brannen. Ein Kind 

wankt als Wolf hinein and fällt nieder. Die andern kommen aas 

dem Male and tanzen im Kreis hemm mit dem Oesange: Der Wolf 

ist totl asw., bis er plötzlich aafspringt and hascht. Wer gefangen 

wird, ehe das Mal erreicht ist, wird Wolf.) 
Botkäppchen: Das böse Tier (der Wolf) kommt.'*"*') (Die Melodie bei 

Tr. ist nicht volkstümlich.) 

Wolf im Garten. 

Ballwerfen nach einer Wolfsscheibe mit kreisrnndem Loch. 
Fandevogel: Jäger and Hände. (Die Hände dürfen das Wild nar 

halten, bis es der Jäger schlägt. Die Gefangenen werden Haade, 

der letzte wird Jäger.) 

Henne and Habicht (Glucke and Geier). 

(Hänschen in der Grabe.) 
Fraa Holle: Brotbacken. (G. M.) 

Volkstümlicher ist folgende Fassung vom Text und Melodie, welche 
gleichzeitig dem Inhalt des Märchens besser angepasst ist: 
Lumpengesindel und Vom Tode des Hühnchens: Wir fahren 

in der Kutsch. (Tr.) 
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Kommt, wir wol - len wan-dern, von ei-nem Ort zum an-dem. 
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Ei - ra - rutsch I wir f ah - ren in der Kutsch*. 

Hahn und Hühner. (Bei Tr. verbösert.) Glucke und Geier. 
Abzählreim 5 (Tr.) 
Wolf und Fuchs: Abzählreim 8 (Tr.). Die Spiele vom Wolf. Bauern- 
spiel (G. M.). Bauer, treib die Schafe aus. Wollt ihr wissen, wie 
der Bauer. (Bei Tr. ist statt „Landmann** wieder „Bauer** einzu- 



*) Von Kindern selbst erfanden. 

**) Die nicht besoDders beschriebenen und unbezeichnet gebliebenen 
Spiele sind in beiden Büchern, die mit (GM) nur bei GutsMuths, die mit 
(Tr) nur bei Trapp u. Pinzke zu finden. 
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setzen^ ebeiifto die ^olkitümliclie Melodie wieder benmsteUeiL) 
Gftn&edieb. 

Bremer StadtmuBikanten: Rats und Maos. (Bei Tr, sind di« 
Variatiotien nicht berücksiclitigt) Eiel and Sackträger, (Eün ge- 
biickter Knabe fatst seines Vordermanns Hände ^ ein dritter legt 
»ick qner über aeioen Rücken; so bewegt sieh der Esel vorw&iti.) 
Hahn und Hühner. 

Einige empfehlenswerte Tanzlied chen: Tanzliedchen (Tr,) ; Liebe 
SebwcBter tanz mit mir. (Bei Tr, Reigenliedchen *) Die Melodie 
bei G, M. ist volkstümlicher.) Ringelreigen (G. M,): Keaselbaner (Tr.; 
leider auch hier der zweite Teil des nralten Volksliedes verändert), 
Der Manaemann (Tr.) ; Fröhlich und traurig (Tr* Bei M. nnter; , 
Adam hatte 7 Söhne: „Im Sommer usw/). 

2. Ordnungsübungen: Sie sind anf dieser Stufe nur Mittel 
inögliebst schneller Herstellung einer bestimmten Anfstellnng znm Zweckt 
des Unterrichts oder des Spieles. Die Formen müssen aber von An&Dg m 
so zweckmässig gewählt sein^ dasa sie für jeden Fall fest bestehen bleibeOp 
also von den Kindern znletzt anf einen Wink oder einen Befehl Belb* 
ständig ausgeführt werden- Solche Formen aind: für das Antreten mm 
Hinauswandern beim Anschauungsunterricht das Nebenreihen zu Zweieu, 
Dreien oder Vieren (je nach Grösse der Elaise nnd Länge der Bänke; 
wenn die Bankordnang gewahrt bleiben kann, ist es am basten); oder 
für die Anfstellnng zu den Spielen die Ereiaform^ die TeUoDg in zwei 
Hälften^ das Abasählen nsw.; oder als Aufstellung beim Vorzeigen uad 
Besprechen eines Gegenstandes die halbkreisförmige Anordnung als zweck- 
mässigste Form zur Wahrung der Anfmerksamkelt; oder die Aafetellimg 
und der Wechsel vor der Ballwnrfscheibe n, a. 

3. Freiübungen sind als Abwechslung anch im Elaanenzimmer 
nach längerem Sitzen zn empfehlen. Dabei können hauptsächlich uir 
einige Arm- nnd Rnmpfbewegnngen in betracht kommen^ die am besten 
als NacbahmnngSBpiel getrieben werden. Die Verhältnisvorst eil äugen 
links und rechts, oben nnd nnten^ vom nnd hinten nsw,, sind dabei mOg^ 
liebst schon zn klären. 



^) Am acbötisten in HumpÄrdlnok, Hansel tu Gretel 
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in Sprachunterricht 



Lesen und Schreiben 

Uterttir: Barth, Dr. E., Das erste Lesen and Schreiben. (Monats- 
blätter für Wissenschaf tl. Pädagogik 1865.) — Berg er. Dr. W., BeiträjB^e 
sum Mattersprachanterricht des ersten Schuljahrs. Tauberbischofsheim 
1879. — Fechner, H., Die Metboden des ersten Leseunterrichts. Berlin 
1882. — Fechner, H., Grundriss der Geschichte der wichtigsten Lese- 
lehrarten. Berlin 1901. (S. auch Geschichte der Methodik von 
Dr. 0. Kehr.) Gutzmann, A., Des Kindes Sprache und Sprachfehler. 
1865. — Gutzmann, Dr. H., Die praktische Anwendung der Sprach- 

Shysiologie beim ersten Leseunterricht 1897. — Klauwell, Das erste 
chnljahr 1879. — Lehmensicku. Fechner, Lesen u. Leseunterricht. 
(Im Encyklop. Handbuch der Pädag. herausgegeben von Dr. W. Bein. 
Langensalza 1897 4. B.) — Pickel, A., Anweisung zum elementaren Lese- 
a. Schreibunterricht. — Tesch, P., Geschichte der Methodik des ersten 
Leseunterrichts 1891. Verzeichnis von Fibeln s. bei Fechner. 



1 Der Stoflf 

a) Wann der Lese- und Schreibunterrioht 
beginnen soll 

Lesen, Schreiben, Rechnen und Katechismusanterricht haben lange 
Zeit unbestritten als die Hauptunterrichtsgegenstände der Volksschule 
gegolten. Deshalb spielten sie, besonders der Lese- und Schreibunterricht, 
schon im ersten Schuljahr die Hauptrolle. Oft schon am zweiten Schul- 
tage wurde mit ihm begonnen, nachdem am ersten die Schäler in die 
Schule „eingewiesen*' waren. Die Unlust und Interesselosigkeit vieler 
Schüler diesem Unterricht gegenüber gab manchem Schulmann aber doch 
„zu denken^. Und so finden wir denn auch Stimmen, die das Lesen und 
Schreiben für die eben eingeführten Schüler nicht als die natürlichsten 
Unterrichtsgegenstände erklärten. „Sie seien für dieses Alter gerade die 
allernaturwidrigsten. Jetzt trete das Kind ans seiner heiter lachenden 
Kinderwelt voll Blumen und Sonnenschein in die ihm neue Welt der 
Schule ein. Dort harmloses Spiel, heiteres Ergehen in Gottes schöner 
Natur an Vater- und Mntterhand, Greifen nach dem bunten Schmetterling 
und nach allem Glänzenden, Aufmerken nur auf das Auffälligste in seiner 
Umgebung, Erfassen nur des Totaleindrncks der Dinge, völliges Befrie- 
digtsein an der äusserlichen Erscheinung der Gegenstände, namentlich 
alles Lebendigen und Beweglichen — hier nun plötzlich diese kleinen 

Da« erste Schuljahr. 21 
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gotiachen BuchBtäben, die totea nnbeweglicben Lettern, die fttteu niehl 
das allergeringite iDteresse für das Kindesatige babeD« alle eins dem' 
andern äbulich, so starr, dem Kindesauge so fern. Denkt encb doch nur 
einmal in des KindeB Seele! Wie grauftam ist ein aokbe« Vertahreu!^^ 
(Vogel, Die Bürgersebule zu Leipzig, 1842.) Es trat aber uicbt gleich 
Änderung' ein. Denn erstens meinten viele^ die Scbule müsse den Eltjefft] 
möglichst schnell ein Unterncbtsergebnis zeij^en; zweitens wurde h^ 
hanptet, der t-rste Lese- und Schreibunterricht »ei mit vielen rein mecb** 
nischen Dinj^en verknlipft, die je eher^ je besser ^berwauden wiirira 
Död drittens, Lesen nnd Schreiben blieben sehr wichtige, fnr die Kinde 
vielleicht die wichst eo Leb ri^egen stände. Diese „Gründe*' sind jedo 
nicht zwinirender Natur geblieben. Denn heute bat es erstell« 
Schule nicht mehr nütig, dnr(;h ^sichtbare Leistungen'' lich dai Ver*^ 
trauen der Eltern za erwerben. Zweitens können die ^mecbanitcbea 
Dinge** auch später überwunden werden, and ihre Überwindung wfri^ 
Jüngern Schülern gewisB nicht leichter fallen als äkern. — Der drilti 
„Grund^ verdient eine nähere Beleuchtung. Zunächst mag daran f 
gewiesen sein, dass in der Behauptung, „Le^en nnd Schreiben seien lebrj 
wichtige Dinge, auch schon für Kinder," noch nicht die Forderung lieg 
„Lesen und Schreiben müssen die ersten Unterrichtsgegenst^nde idn^j 
Man kann vielmehr geltend macben, dass die zn frühzeitige und 
starke Betonung derselben der gleichmässigen Ausbildung des Kind 
Gefahr hrin^. So lesen wir z. B.:*) „Lesen und Schreiben sind dif^ 
erste, was die Schule dem Kinde zu lehren unternimmt nnd zur Gcl&nflf* 
keit ausbildet nnd sind so sehr die Voraussetzung, gewlaserm aasen dii 
Handwerkszeug zur Gewinnung jeder weitem Bildung, atltr K^notnliie 
nnd Einsichten, dass wir uns gewöhnt haben, den Bildungsgrad der VlUte 
an dem Massstab der Verbreitung jener Fertigkeiten, an der Z«bl duraf 
unter den einzelnen Völkern, welche lesen nnd schreiben können, ti 
mesien. Dies hat für die heutige Welt unzweifelhaft seine Bereebtigqag* 
Allein vergessen dürfen wir nicht, dass ein sehr hoher Grad vqh BUdifig 
unter andern Verhältnissen ohne jene Fertigkeiten möglich gewtseii b^ 
Wenn man bedenkt, dass Wollrani von Eschen bach seinen Parxival 
dichtete, ohne des Lesens und Schreibens kundig zu sein, dass norh im 
Zeitalter der Renaissance und ihrer hochentwickelten Literatur einer der 
gi'ossten Architekten aller Zeiten, Bramante, von mehrern ZettgenMWtfi 
den Analfabeti zugezählt wird, so liegt die Frage nahe, ob dit Allein' 
herrschatt des Lesens und Schreibens in den Elementen nnaeittr BUdvig 
ganz ohne Gefahr sei, Beobachtungen, die wir täglich machen, sdidiiii 
mir darauf hinzuweisen, dass hier in der Tat eine Gefahr beatabe. ^^ 
Wir können nns nicht verhehlen: die grosse Mebrzabl gerade der Go* 
bildeten hat verlernt oder nie gelernt, die Dinge in ihren stnnlicheii 
Erscbdiinngen vollständig und naiv aufzulassen, und begnügt aich, lUU 
ein sinnliches Genamtbild von dem, was uns umgibt, nach Form and 
Farben in sich aufzunehmen, gewisiermassen mit einem Verzeichnis d«r 



*1 Sehüne, R., Geh, ObeF*Eeg.-Eat, Der Zaichtnimterrlebl in der 

Yolksacbul©. Berlin 1*478. 
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Dinge, die in ihren Gesichtskreis treten , begnügt sich mit dem Namen 
statt der Sache. Sehr verschiedene Faktoren mögen zusammenwirken, 
um diese Gewöhnung oder Entwöhnung unseres Auges herbeizuführen. 
Einen sehr wesentlichen Anteil daran hat ohne Zweifel die frühe Nöti- 
gung vielen Lesens und Schreibens, das zu einer völligen Geläufigkeit 
ausgebildet und sehr vielfach in seiner Wirkung durch das Notenlesen 
beim Musizieren noch verstärkt wird. In der Tat beruht das geläufige 
Lesens recht eigentlich auf derjenigen Art des Sehens, der wir im Leben 
in der Regel begegnen: geläufiges Lesen ist nur dadurch möglich, dass 
¥rir beim einzelnen Buchstaben auf nichts als auf das, was ihn als 
solchen charakterisiert, achten und uns nicht damit aufhalten, das, was 
etwa die einzelnen Exemplare von einander unterscheidet, zu bemerken. 

— An unseren eigenen Kindern können wir. wenn ich nicht irre, die 
Beobachtung machen, dass von dem Augenblicke an, wo sie sich des 
Lesens hinreichend bemächtigt haben, um ohne zu grosse Mühe zu ver- 
stehen, was sie lesen und somit aus Interesse am Inhalt mit eigenem 
Triebe zu lesen beginnen, ihr Interesse an andern sie umgebenden Dingen, 
ihre Empfänglichkeit für äussere Eindrücke nach und nach merkwürdige 
Schwächung erleidet." 

In diesen Bemerkungen soll gewiss keine Geringschätzung des Lese- 
nnd Schreibunterrichts ausgesprochen sein. Dieser wird sicher auch 
ferner ein sehr wichtiger bleiben; doch darf er nicht die Allein- 
herrschaft, nicht einmal die Oberherrschaft im Schulunterricht bean- 
spruchen. 

Die gegen den frühzeitigen Beginn des Leseunterrichts sich geltend 
machende Reaktion, die ihn bis zum zehnten und zwölften Jahre hinaus- 
schieben wollte, hat wohl weit über das Ziel hinaus geschossen. Es ist 
nicht einmal nötig, ihn ganz aus dem ersten Schuljahr zu verweisen, 
doch kann das zweite auch noch auf ihn verwendet werden. In den 
nächsten Schuljahren ist einige Fertigkeit im Lesen und Schreiben sehr 
wünschenswert, weil mit ihrer Hilfe die Ergebnisse des mündlichen 
Unterrichtes befestigt (Stichworte) und auch schon erweitert werden 
können. Für ungeteilte Schulen muss auch aus rein praktischen Gründen 

— stille Beschäftigung einzelner Abteilungen — möglichst bald ein ge- 
wisses Ziel erreicht sein. 

Die Schwierigkeiten des ersten Unterrichts fallen bei der jetzigen 
Ausbildung des Lehrverfahrens nicht stark ins Gewicht; man wird ja 
wohl nirgends mehr unvermittelt mit Erlernung der Buchstaben beginnen, 
oder durch „das geistlose Buchstabier verfahren die Kinder um Zeit, 
Verstand und Gesundheit" bringen. Wenn man den Beginn des eigent- 
lichen Lese- und Schreibnnterrichts in die zweite Hälfte des ersten 
Schuljahrs verlegt, so dürfte das weder zu früh, noch zu spät sein. Die 
Schüler sind dann durch den Gesinnungs- und naturkundlichen Unter- 
richt und durch die damit zu verbindenden Sprechübungen sprachlich 
genügend vorbereitet. Besondere Sprechübungen, als Vorübungen fürs 
Lesen können in Wegfall kommen. Dem Schreibunterricht ist ebenfalls 
vorgearbeitet durch das vorangegangene malende Zeichnen. Mit Ab- 

21* 
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trenitung dieser Vorübungen Tom el^entlicbeii I^ae* and Sehr^jbstoff g^ 
winni man auch mehr Freiheit in Beztigr auf Auswahl und Äö- 
ordnung de&eelbeQ; beides kann melir naeb sachlichen Oeiiehti- 
pünkteQf als nach eiuer bloss genetischen Stufenfolge der ßacbet&hea 

gescbeben. 



b) Gesicbtapunkte für Auswahl des Übungistaffi 

In früherer Zeit war das Lehr ?er fahren^ die sogenannte Methdds,^ 
ausschlieasiieh maflsgebend für die Wahl des Stoffs £uui ersten LeMtt 
und Schreiben. Beim Lesen wurden zunächst die einzelnen BnchBiabea, 
bezw. die Laute gelernt, entweder in alphabetischer Retheufolge, eder 
znn&chst die Vokale, dann die Konsonanten, Hierauf stellte man, vom 
Einfachen zum Zusauimengesetzteu fortschreitend, alle mdglichea und nn- 
mogliehen Lautyerbmduügen zusammen^ z. B. ah, eb, ib ; arbst, ^bst^ 
irbst ; schnarpls, schnirpls^ schnorpls. Dass unter diesen Lautznaammeo- 
Stellungen auch wirkliche Wörter vorkamen» war nicht zu umgehoi, 
sicher kam es aber vielen Fibelächr eibern nicht darauf an. Nach dieMO 
Übungen trat erat das eigentliche Wort- und Satzleseu ein, nat^Uch 
wieder häbsch systematisch: einsilbige, zweisilbige u. s, w, Wörter, 
Gesehichtchen und Gedichtchen^ die nur einsilbige, dann auch zwei- 
silbige u, 8. w, Wörter enthielten.*) Für den Schreibstoff war die 
Leichtigkeit der Buchstabendarstelln ug maasgebend j mit dem Im&Mä 
stand er in keiner Yerbindaig. Endlich kam man aber doch zu der 
Einiicht, die Kinder würden mit recht sonderbarem Stoff geplagt, und 
man könne das Lesen auch an besserm lehren und lernen. ftVermeidang 
aller sinnlosen Lautzusammenstellungen!*' wurde nun Richtacbntir für den 
Lesestoff der Fibel**) Man gab also wirkliche Wörter, bei denen sich 
Schüler und Lehrer auch etwas denken konnten^ und glaubte, da- 
durch die ^ Anleitung zum gedankenlosen Lesen'' umgangen xu hab^ui. 
Da das Wort seine Bedeutung aber erat als Teil des SatiE^ erhilt, 
sollte es nur als Teil eines solchen^ und ebenso der Laut nur ak Teil 
eines Worts gleich von der ersten Stunde an auftreten. Damit baue 
man gewiss etwas Richtiges getroffen; aber man dachte die Sache häufig 
nicht folgerichtig durch. Die meisten Fibeln enthalten noch heute so 
bunt zusammengewiirfelten Lesestoff, dass derselbe unmögtich 
ao schnell in einem Kindesgeiste Aufnahme Ündeu kann als er geletea 



*} Z» B. Milch schmeckt »ehr gut, 

macht leicht das Blnt 

und froh den Mut, 
**) Zur allgemeiEken Anerkennung gelangte übrigens diese Forderong ^ 
nicht QoltZBch 2. B. meint: „Es beruht auf einem seltäamen Mi9J- 
versiÄndnis der Sache, sich über das Leisu bedeutungdoser Silben aaeh 
b«im allerer Sien Leseunterricht ab Über Etwas su ereLfem, wodurch dit 
Kinder zur Öedaukeülofvigkeit gewöhnt würden. Durch Atts gehen von 
Batiken und Wörtern gleich in der eraten Leaestuade, um die Kinder tai* 
Eenntui^ der Lante und der Bedeufcnng der BciGhat&ben zu fiihren, mri 
das Nachdenken der Kinder von dem, was m stinächst aufznfaasen ueid 
au lernen gibt^ ah geführt.* 
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¥rird.''') Aasserdem bringen sie eine Menge Stoff, der dem Kind augen- 
blicklich sehr fem liegt oder unverständlich ist, so dass man entweder 
mit dem Lesen nicht vorwärts kommt, weil es zu viel zu erklären und 
zu fragen gibt, oder dass man eben gedankenlos lesen lassen muss.^) 
Dadurch werden aber die Schüler angeleitet, „nicht auf den Inhi^lt zu 
merken, sondern sich dieser Anstrengung zu entwöhnen. ** Wäre man 
sich über die eigentliche Aufgabe des ersten Lese- und Schreibunterrichts 
immer klar gewesen, so würde solcher Stoff, der auf Schritt und 
Tritt eingehender Besprechung bedarf, nicht in die Fibeln 
gekommen sein. Verlangt man doch noch von einem Lesebuch für 
die ersten Schuljahre, sein Inhalt solle wenig oder keiner Erklärung 
bedürfen. Denn hier ist es ebensowenig als bei Beginn Aufgabe des 
Leseunterrichts, den Gedankenkreis des Schülers zu erweitern und zu 
ordnen. In den Lese- oder Schreibstunden soll der Schüler seine Kraft 
auf das Lesen bezw. Schreiben konzentrieren können. Deshalb muss 
ihm (möglichst) der Stoff bekannt sein. Am besten wird 
man fahren, wenn der Stoff den bereits geklärten und geordneten Ge- 
dankenreihen des Schülers entnommen wird, weil er dann in genügender 
Klarheit ins Bewustsein tritt, sobald durch das Wort daran erinnert 
wird ; und auch an Interesse für diesen Stoff wird es dann nicht fehlen.***) 
Das Interesse ist jedoch nicht so stark als bei einem neuen Stoff, wo 
es leicht so gross werden kann, dass es die Laut- bezw. Buchstaben- 
Vorstellungen verdunkelt, also dem Lesen und Schreiben hindernd in den 
Weg tritt. 

Man könnte nun noch fragen, ob die benötigten Gedankenreihen 
mit vorwiegender Rücksicht auf den Lese- und Schreibunterricht gebildet, 
und dieser dadurch der Mittelpunkt des ersten Unterrichts 
werden soll? 

Wir verneinen diese Frage, weil der erste Unterricht nach viel 
wichtigeren Gesichtspunkten ausgewählt und angeordnet sein muss. Eine 
Vereinigung der verschiedenen Hücksichten, die ja vielfach versucht 
worden ist, halten wir, vorläufig wenigstens, für unmöglich. So stösst 



*) Einige Beispiele: Salbe, Falbe, Silbe. 

Kasten, Husten, Bürsten, Fürsten, Fenster, Ostern. 

Die Anfertigung einer Fibel mag dann freilich nicht allzu schwer 
sein. Wenn die Schüler aber bei jedem Worte sich wirklich etwas „denken** 
sollten, so möchte es in ihrem Kopf sehr bunt durcheinander Rehen. — 
Wenigstens auf der zweiten Stufe (s. u.) muss Zusammenhang des Lese- 
Btoffs angestrebt werden. Auf der fünften Stufe, besonders bei den neuen 
Wortbildungen durch Umänderung von Lauten und Lautgruppen, wird 
man sich mehr Freiheit gestatten dürfen. 

**) Hierzu ein Beispiel: In meinem Hause wohnte zeitweilig ein in- 
telligentes Grossstadtkind, das mit dem sechsten Lebensjahr ebenfalls 
lesen lernen sollte. Die Bonne bez. Lehrerin konnte die gewünschten 
Fortschritte nicht erzielen. Da wurde mein damals siebenjähriger Junge 
zu Hilfe gerufen, um zu zeigen, „wie es in der Schule gemacht werde." 
Nach kurzer Zeit kam er wieder zurück and 8ap;te: „Das kann ja nicbts 
mit dem Lesen werden ; Ella fragt bei jedem Wort erst, ,was das ist*, 
und dabei vergisst sie die Buchstaben wieder.** Seh. 

*♦♦) Vergl. den Versuch von Lehmensick im Encyklop. Handbuch IV. 
S. 536. 
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Ä. B, der „vereinigte Anscliatiuiig^i-^ Sprech-, Schreib* und L^enntenicht* 
bei fieinem Streben, jedem Gegenstand gerecht zu werden, gewöhnlich' 
anf arge Schwierigkeiten. Läßst man einen zweckmässig geordneten 
Ansehaimngennterricht in den Vorderg^rund treten, so kann ein riduif 
abgestafter Lese- und Schreibnnterricht sich nicht anschliessen, oder am» 
EU etwas Falachem — kleinen Änfangshachitaben bei Hauptwörtern — 
seine Znflncht nehmen. Stellt roan die einfachsten Schriftfonnen und 
Lautverbindun^ea obenan ^ z. B. die Wiirtchen in, ein — so f«hlt 
der konkrete Stoff ztim Anschannngaiinterricht, oder ihre Einfagan*: in 
Sätze erscheint willkürlich und gesucht. Schlägt man einen Mittelweg 
ein, so entsteht ein ÄnschantingfiaDter rieht, dem jedes Prinzip, besond^rt 
jedes einigende, vollst ändig abgeht. Es ist begreitlich, dass m&n mit 
Jütting ^die Merstültung, richtiger Verhessernng der Fibel, als eine« 
der Bchwleriersten Probleme der Unterrichtfikunst** ansieht, und da« 
manche Fibelschretber scbon die AulstelUing einer nenen Reihe roa 
„Normal Wörtern** als grosse Errungenschaft preisen, Ais ein Fortschritl 
ist hervor zaheben, dass man wenigstens die Voribnugen ^nm I^/aten 
an ErzäbJnngen und (redichte anzuschliessen sncht, 

(reht dem Lese- und Sctireibanterricht Gesinnnngs- und natur- 
kundlicher Unterricht voraus nnd zar Seite, so bat jener 
überhaupt nicht erst nötig, för Stoff zu sorgen, er hat aus dem var* 
hau denen Material nur auszuwählen. 

Den auszuwählenden Stoff können wir hier nur im allgemeiiiia in« 
geben. In fast allen Volksschnlen ist der Lehrer in Hinsicht auf den 
LesestofT mehr oder weniger an die „eingefülirte" Fibel gebouden ; aber 
hinsichtlich der Vorübungen bleibt ihm freierer Spielraum, Hicra 
durften folgende Bemerkiingeu genügen: 

Da wir vom Satze ausgehen und den Schülern zunächst sum Be^ 
wuBStsein bringen müssen, dasa das Wort ein Teil des Satzes ist« m 
wählen wir aus dem bebandejten Gesinnungs- oder heimatkandiichea 
Uuterriehtsstoff einfache Sätze aus, oder formen einen Abschnitt dfi^ 
Erzählung in solche um und zerlegen sie in Wörter. Daran schlieMI 
sich die Zerlegung der Wörter in Silben. Wir brauchen also Sätze mit 
ein- und mehrsilbigen WörJern. Für die nächste Stufe, Zerlegung des 
Worts in seine Laute, bedarf es einer sorgfältigen Auswahl von Wörtern. 
Wörter mit schwierigen Konso n antenh auf itngen sind 
wenigstens zunächst ausgeschlossen, dagegen können Wörter anfgenomnü 
werden, die sogen, stumme Buchstaben enthalten, z. B. ühr, Ohr* 
Wörter, die beim Lesen and Sctireiben benutzt werden kJ^nnaUf eriialtaft 
den Verzug, 

Bei der Auswahl des Lese- und Schreibstoffs fdr eine Fibel wftrdeo 
wir in erster Linie darauf sehen, dass mündliehe und scbrift* 
Itcke Darstellung im Anfange des ünterriebti genao 
Übereinstimmen; deshalb nur Wörter, bei denen Lant 
und Zeichen sich decken (abo nicht z« B. Leben, Vieh).*) AUt 

♦) Ziller: „Di© Grenze awiache» den Worten des M&rchemiprfteh- 
Stoffs und denen der Eobinaoiilibel tat nach dem Gesetz der auecs««ir«ii 
Klarheit su zu ziehen^ dort Worte in der Sphäre der EUmenlafBelirift, 
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Wörter mit derartii^en Laiitzeichen sind vorerst ausgeBcliloasen *) Durch 
Btrengpe Befolgung dieser Forderan^en wurde jedoch der Stoff ztt aehr 
beschräukt und das Satzleaeu zm weit Uiuaasgrescbobeii werden^ besonderi 
weil die so häuftg: vorkommenden Wörter mit den Endungen el. eu, er 
uaw, vermieden werden mbiäten. Deshalb würden wir uns etwas mehr 
Freiheit in der Ana wähl der Wörter i^eat&tten und die Verwirrnui^, die 
Jeiciit eintritt, wenn ein Bachstabe mehrere Laute bes^eichnet (b = b 
und w, e ^ ^ und ^), dadurch zu umgeben Buchen, daas wir dergkichea 
Wörter bezw. Eudnngen mündlich nicht zerlegten nnd auch beim Leaea 
und Sehreibea als öanzei („Monoßfrarame**) auffassen lassen. (So wird 
s. B. ei oder au an der LesemaBchine nicht ans e und i oder a und n 
jEUsammen^eftetzt nnd e-i = ei, a-u ^ an iantiert, sondern ei steht auf 
©inem Bn c hat abentüf eichen, desj^leichen die EnduDgen er, en, el ttsw*^ 
die Artikel der, die, das usw.) 

Unser Läse- und Schreibanterrtcbt im ersten Schuljahr charakteri- 
piert sich also nach dem Voraustehenden durch folgendes: 

L Er beginnt nicht sofort mit dem Eintritt des Kindes in die Schule^ 
wird aber auch nicht zu weit binausireseboben. 

2, Er entnimmt seinen Stoff möglicbst dem bereits behandelten 0e- 
iinnttufs* nnd naturknndlichen Unterricht; er selbst ist nicht der Mittel* 
punkt des ersten Schul im terrichts, 

3 Er setzt miindltche Vorübnngeu fiir das Lesen und sehriftUehe 
für das Schreiben voraus. 



► 



2 ßliedernng Am Stoffs 



Wie aus dem folgenden Abschnitt zu ersehen ist» wenden wir im 
ersten Lese* und Schrei bunter rieht das Normalwörterverfahren 
KU, aber nicht in seiner ursprünglicben Form. Die Normalw5rter be- 
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bei denen Laut und Zeichen genau zuaatnmenstimmeii ; hier Worte ohne 
allfi Beschränknng. Die i^esogene Grenze sichert zugleich dem sprach- 
Uf^hen Ansohammgsunter rieht des ersten Schuljahrs die als Grundlegung 
fdr Orthographie so höchst not wendige Oeaauigkeit der Zerlegung, die 
der Vogelschen Methode der Normalworte durchgängig fehlt. Ohne Fest- 
halten der hier angegobanen G^renze trennt sich die Lesefertigkeit des 
Zöglings Ton 8 einer SchreibfertigkeiL Ea entateht dann im ersten Schul- 
jahr bei aller Leaeferligkelt nicht zuverlässig die Gewohnheit aorgt'ältigea 
Zorlegenä der Silben bei dem Zö^lingi weil Wörter eingemischt werden, 
bei denen Schreiben nnd Lesen sich trennen.** 

•) Wir stimmen also durchaus nicht zxx^ wenn schon in den ersten 
Übungen folgende Wörter nebeneinander vorkommen: 

^\t\ Feld, Heft. 

Si.bel, bald, bete, labei Rabe. 
Dadurch wird dem Schüler daa Lautieren wesentlich erschwert. ^^ 
Wir haben öfter gehurt, d&ss der Lehrer lautieren l&sst: H-e = He» 
He-f ^ Hef (das e wie in Beet) und dann plötselich verlangt, in „Heft** 
soll das e anders klingen, Oder: b-e = be, be-1 == bei (das e geschlossen 
nnd b = b; dann aber Sü-bel = S&well FUr den Leaeanf^nger muaa 
» = e und b ^ b el niemala oel, er niemala eer lauten. 




SptaoliiiBterHclii 

liiuideln wir ähnlich wie methodische Einheiten. Eiue onver^d^fltelie 
Reihe iat nicht nötig: ^ die Worter aallea sich TJelmehr dem andern^ 
Unterricht nod sonstigen ümstäDden anpassen. Die Bchreibschwierigkeilfl 
der einzelnen Wörter iat nicht masegebend für die Änfeinanderfol^e, da 
dae Zeichnen dem Schreiben vorgearbeitet hat 

Über die Eigenschaften eines Nermalworts werden wir um weiter 
unten aussprechen. 



% Das lehrTerfahreii 

a) Die gebränc blichst an Lese lehr arten*) 

Da Lesen und Schreiben zu den ältesten Lehrgegenstiaden gehören, 
80 nimmt es nicht wnnder, dass das Untenichtsver fahren hei ihDeii 
mannigfache Bearbeitung nnd grosse VervoUkommnang gefnnden bat 
Es wird sich deshalb fragen ^ ob wir den vorh an denen Lehrarten noch 
etwas hinznfügen, oder eine derselben einfach anzunehmen haben. Eine 
kurze Betracbtnng der hauptsächlichsten Leselehrarten (der sogen. Lese* 
methoden) wird am besten zeigen, wie weit dieselben den Antordernngea 
der auf Herhartischen Grundsätzen fnssenden Methodik gerecht werden. 

Das älteste Verfahren heim Lesenlehren, von den wir wirk- 
lieh Kenntnis haben, ist das Bnchstabierver fahre iL* 



*) Nur die hauptaächHchsten Lehrarten können wir kurz 
f!Üiren; denn der Abarten ist Legion. Es gab eipe Zeit, wo jeder Fib«l«^ 
Schreiber eine neue i^Methode"" erfand. Näheres in den Sohrtften von Kehr, 
Schllmbacbf Jüttin g, Scbin dter, Fechner ns w. F ^ c h n « r» Schrl ft : „Methodca 
des ersten Lemennterrichts^ iat am aasführliehBten. 

**} Einige, z. B. Sehindler, meinen zwar, die Griechen hJLttem Unliert« 
weil Aristoteles Vokale, Halbvokale nnd lautlose Bnchstahen naterecbeidot. 
Auch der Ebetor Dionysios von Halikarnasa schreibt: qWeon wir Gram- 
matik lernen, ao nehmen wir zuerst die Benennaogen f*lr die El«m«nts 
der Stioame, d. h. die Buchstaben in uns auf, dann ihre Form und Bi»* 
deutuug, hierauf das ZtiaammenfasBen derselben zu Silben und die 
eiuBchlägigeu Lantveränderungen oder Flexionen,** Vergh dazu Gra»- 
h erger, Erziehung und Unterrieht im klaaaiBchen Altertum, Wnrvburg 
1875. Daes das Buchs täliierver fahren das älteste Lehrverfabran über- 
lianpt sei, ist aus theoretischen Gründen zn bezweifeln. Auf alle Falle 
mnsate man erat erkannt haben, dass das Wort ans Lauten bestehe, und 
diese kennen, bevor man Lautzeich^n wählte. Dass sie noch besondere 
Kamen erhielten , war ganz unwesentlich nnd bat später beim Los** 
nntemcht nur störend gewirkt. Nur als filchtbareT Laut, nicht als be* 
flonderea Ding mit eigenem Namen mnsste der ßnchstabe beim Sohreiheii 
nnd naturgemass auch beim Lesen angesehen werden. Daaa es bei dtta_ 
Buch Stabe nbeneunun gen der alten Völker andere gewesen nein sollte, 
kaum anzunehmen. Sollten die Hebräer Gimmel, Alenh« Beth hncll 
itabiert haben, wenn sie die Silbe „i^ab'* lesen wollten ? Wenn die ersteh 
Buchstaben wirklich Hieroglyphen entnommene Wortbilder sind, wie 
gewichtiger Seite behauptet wird, und wenn die älteste Schrift die BUde 
Bohrift ist (wie bei den Chinesen noch heute), ao beginnt das Lantieriol 
TOD da ab, als man ans dem Worte den Laut loalbete und diesen dar^ 
»teilte, was für das Schreiben ein Fortschritt von der aUergr^asten Be- 
deutung war. Wer aber angefangen hat, den Buchstaben als selb- 
st an d ige s Dingi nicht als ein blosses LaufsF.eicheu auKU^ehea und sns 
Aneinanderreihung von Namen Wörter su bilden, ist bis »eui aielit et- 
gründet worden, 
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Du Wesen deeselbeD besteht darin, dass der Schfller zunächst die Bach- 
■tabennnmen kennen lernen nnd dann die mechanische Fertigkeit er- 
ImB^en nnss, ans der BnchstabeDfolge und dem Umrisse eines so und 
ao oft bachstabierten Worts sich an die Aussprache desselben zn erinnern. 
Nese Silben oder Wörter, deren BnchstabenfolKe noch nicht im Gedilchtnis 
iat, sind trotz der kekannten Bochstaben dem Schüler völlig nen. Vor- 
ad Nachsprechen der BnchstabcD, Silben nnd Wörter, das war in der 
Haiptsache die Lehrweise. Das Lesenlemen w&re eine Riesenaafgabe 
Ar das Oedichtnis gewesen, wenn der Schfller nicht nach nnd nach von 
■albst and nnbewusst die Laate von den Bachstaben abzalGsen gelernt 
hätte. Dass das Bnchstabiercn nicht das rechte Leselehrverfahren war, 
hat man zo allen Zeiten gefühlt; nnd oft hat man es ganz ffirchterlich 
fSSchfliAht, ohne zn erkennen, was es znm lesenlemen angeeignet macht*). 
Man sachte es deshalb nnr za verbessern, d. h. weniger qaalvoll za 
maeben. Von der Bnchstaben-TragOdie des athenischen Lastspieldichters 
Kallas (400 v. Chr.) and den elfenbeinernen Bachstaben Qaintilians bis zn 
Bochstaben essen Basedows and den Spässchen**) neaerer Methodiker 
sich das Ringen nach Befreiang von diesem lästigen Lehrverfahren 
verfolgen. Und doch fiel es manchem Lehrer schwer, sich davon losza- 
•aren, als man bereits Iftn^st ein besseres Verfahren entdeckt hatte. 
(Die ^Allgemeinen Bestimmangen** vom 15. Oktober 1872 haben noch 
fftr nOtig erachtet, das Bachstabieren als Leselehrverfahren zn verbieten.) 
Fttr Beibehaltang des Bnchstabierens wurde geltend gemacht: 

1. es sei das älteste Verfahren; 

2. man habe alltremein das Lesen nach demselben gelernt; 

3. es sei am meisten mechanisch nnd 

4. das beste Verfahren zur Erlernung der Orthographie. 

Die Bichtigkeit der ersten Behauptung ist zu bezweifeln; die zweite 
beweist nichts für die Zweckmässigkeit eines Verfahrens; der dritte 
Omd spricht gerade gegen dasselbe ; der vierte berührt das Lesenlernen 
Siekt; die Notwendigkeit des Bnchstabierens beim Unterricht in der 
Orthographie ist wohl noch nicht bestritten worden. Als Leselehrart ist 
ce wohl fflr immer abgetan und seine Erwähnung nur noch historisch 
berechtigt. 

Hit dem Bachstabieren teilt das gleiche Schicksal das Sillabier- 
▼ erfahren, dessen Hauptvertreter Gedicke (1798) war, ond das 
BMiA 1868 noch einmal auftauchte und wie bei Gedicke an einem 
Kinde erprobt wurde. In einem hatte Gedicke recht, dass beim Lesen- 
lemen die Bachstabennamen überflüssig sind. 

*) Heinicke z. B. schreibt: ^Die Bachstabiermethode verstösst gegen 
alle natQrlichen und ^eoATen harten Gertetze, m erzeugt Stupidität, Lauter, 
Krankheit, ja sogar den Tod. Es ist Kinde8<iual und KiDdeainord, lang- 
fam^r ab«r sicherer Kindetimord.** 

Aaenahmen gab e«, aber nie drangen nicht durch. S. Anmerkang 
anf nächster Seite. 

**) Z. B. komische Vergleichun^en: wie heisHt der Bachstabe mit 
dem Krauskopfe? (k); wie heinst der mit dem MürzeD»child und der 
■teifen Kravatte? (f;. — Aach der bt*rühmte „Nürnberger Trichter** wurde 
eigeiis für das Lesenlemen erfunden. 
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Den bedeatetiikteü Fortseliritt verdankt der «rst^ Lesannterrieii 
dem bayrisclien Sehulrat Stephan!*) Sein Lautierverfahren i|! 
die Grandlagre aller branclibaren und gebräucblicUea VerfÄhrunfiraweiseiL 
Eh trennt den Laut vom B ach Stäben n amen und heräeksiehtjgi bei» 
Lesen lernen bloss jenen. Die Ansfühnm^ gestaltete Stephan! in tbbea 
Stufen sOf dass zunächst alle Laute bezw. Buchstaben gemerkt worden, 
dann folgten streng systematisch Yerbiudungen zn Silben und Wörtern, 
2uiet7>t Sätze. Beim Silben- und Wortlesen werden die Laute nicht 
eiuzelo ausgesprochen^ send er n tönen bis zar Ausipraobt 
des folgenden fort. Lautieren ist nur langsames Leseu. 

Die Vorzüge des Stepli an i sehen Lautierverfahrens liegen mt 
der Hand. Aber auch die Mängel desselben: Stephan! beginnt zu tin* 
vermittelt mit den Lauten und ihren Zeichen ; auch kann ee nicbt mit* 
thodisch richtig genannt werden» dass alle Bticbstaben gemerkt werleiJ 
gollen, bevor Verwendung derselben (in Silben und Wörtern) eintritt?^ 
das Sehreiben steht in keiner Beziehung zam Lesen. 

Di^ erwähnten Mängel wurden bald erkannt und beaelttfi 
Kaweran;**) Schlea***) a a. fordern Vüräbungen — Kopflauüer 
— vom Satze zum Wort und Laut niedemteigend, „bis das Kiwd^ «hu 
noch einen einzigen Bucbfitahen gelernt zu haben, jedes einsilbige Wa^ 
in seine Bestandteile spalten kann/* Und weiter: .,Man tut wohl, UQ 
wenige Buchstaben auf einmal zn lehren und aus diesen sogleich Silb«i' 
und W{5rter zusammen zu setzen.'^ }»Das Sclireiben moss mit dem Leset 
von vorne an verbunden werden. So lange die Schüler Vorübanfea 
fürs Lesen treiben, übe sie der Lehrer im Ziehen von Strichen, Bogefl 
asw, als Yoriibuögen über das Schreiben,** 

Die so .»verbesserte Lautiermethode" wird noch jetst Ton Tielei 
anerkannt tüchtigen ElemenUrlehrem als die beste angewandt and em- 
pfohlen. 

Dem einfachen Stephanisehen Lautier verfahren geechab bei eelaü 
Ausbildung und Anwendung ein zweifaches Unglück. Unter dem 
fiuss des Buchstabierens stehend, vermischte man dasselbe mit 



*)Heinricli Stephanis kurzer UoterrlGht in der gr&ndlicbsln 
Mathode, Kindern da.ä LeseQ xu lernen. Erlangen 1803. Grtludltober 
Bericbt an das Pablikum tiber die beiden Leselehrmetbodeu von OUmr 
und Stephani. PAdagogiäche Bibliothek von Guts- Hut ha. 1805. B. S. 
Ausführliche Beschreibung der einfachen Lese* Methode von Stephaiii 
Erlangen 1814. 

Stepbani war swar nicht der Erfinder dea L&utier Verfahrens, sein 
Verdtenat wird aber dadurch nicht gesuhmÄlert. Er hat die Einfahratig 
desselben durchgesetzt , während die äholichen Beitrehuageo Audortr 
ohne Erfolg gebLleben w&ren. Zu nennen sind Ickeie&nier {lbM\ 
Venzky (1721), in gewissem Sinne auch OH vier {töOli, der &ucb be- 
reits einen Vorbereitungauoterricht (Auflösen der S&t^e und Wörter) 
verlangte. Olivier war zu gründlich — 400 Laute hatte er h erau«getüftelt — 
und umständlich. Seine Werke waren ausserdem zu teuer für die Volks- 
Schullehrer. 

♦♦) Leitfaden für den Unterricht im Lesen. Danxig 1824. 
•**) Einrichtung uod zweckmässiger Gebrauch der ABC Schule. Gieesea. 
1825. Kaweritn und Zeller wezchen übrigeu» im ganzen Lehrverfahrea 
bedeutend von Stephan i ah. 
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Lautieren oder betrieb dieBea j^anz ähnlich wie jenes, indem man auch 
beim Lautieren der Wörter die Laute mit Stiramabsatz aas- 
sprechen Uess (wie es uügeachickte Lehrer wohl heate nöch machen). 
Das ist aber nicht viel besser als das B achat abier en ; viele , »Praktiker'* 
kehrten deshalb wieder za 4em „bewILhrten'' Bocbatabier verfahren ziirüek. 
H Daa zweite Unglück war die ,,wiasen seh ältliche** Aüsbildanf dei 

^Lautierens, nach den Vorbildern von Olivier und Kru^, eine Verkiinste- 
tungf „die auf eine schwere Weise zeif te, wie die Kinder leicht leaen 
lernen können." Die Schüler sollten zunächst lernen^ wie die ver* 
acbiedenan Laute hervorgebracht werden, damit sie dieselben 
ja recht „bewuast** aassprechen konnten. Bewundernswert ist dabei der 

»jBcharfsinn, mit dem der Sprechapparat beobachtet wurde. Für die kleinen 
Schüler muss es aber entsets^licb gewesen sein, zwanzig bis dreiasig und 
noch mehr Bezeicbnungen für die Laute merken zu mtisiiaen, z. B. scharfe 
tind sanfte LippeDScblusse, ZaiinschUlsae^ Ahst^sse, Nebenzwei klangzeiger, 
Säusellaute, Stotterlante, Gackerlaute und dergL, ehe es an das Lesen 
ging/) Schon der Meister Stephan! hat gegen beide Verunstaltungen 
geeifert; gegenwärtig können sie als tiberwunden angesehen werden. 

Hatten einige „Lautierer'' das Schreiben an das Lesen angeschlossen, 
so achloss der nm den Leaeunterricht sehr verdiente Gräser**) da« 
Lesen an ilas Schreiben an. Durch sein Verfahren sollte der erste 
Kinderunterricht aufhören* ^die erste Kinderqual ** zu sein. Graser, der 
von dem unbestreitbaren Satze aasgeht, dass „das Wort erat geschrieben 
sein musate, ehe es gelesen werden konnte," lässt weder buchstabieren 
noch lautieren, die Konsonanten werden nur mit Vokalen 
zusammen ausgesprochen.*^) litt analytischen Vorübungen wird 

♦) Man nennt diei Verfahren nach dem Hauptv^ertrefeer wohl die 
Krngaehe Methode. Sie hatte sehr viel Anhäugör. Noch 1857 schreibt 
Goltzsch [Anweisung zum gründlichen Leäe- usw. Unterricht) : „Dar 
eigentliche Grund der Abneigung von Lehrern und Scbalaufaehern gegen 
das Benennen der Laute liogt darin, data sie aelber keine von den Bach- 
Stäben unabhängige Kenn in läse der Laute haben und daher meinen, es 
061 eine aolche gar nicht u&tig.'^ — Das Leaen wird auf folgende Wei9d 
gelehrt: Macht den Snmselaut und o! den Scheuchlaut und a! 

Änch die „«yatematisohen Verbindungen der Läute zu Silben** arteten 
manchmal 9,u&* Z. B. ßnden wir in Lachm&nns neuem Elementar- 
buch zum Leaen 1er neu, Leipzig 1826 folgenden Lesestoff: Badefigy- 
tojukälomünaperisy to vuchachaiieäftözii. Ri ubay emstan z vuixcba^mcha^ 

**) Der erste Kinderunterricht die erste KtnderquaL Elementarachule 
für das Leben. Hof und Wunaiedel 1817. -^ Schreibleaen war aiterdLug» 
Bchon vor G T a a e r bekannt. In der K5thenächen Schulordnung (von 
Batichina) IÜ20 heisst es: ^In der Muttersprache soll der Anfang der 
Unterweisung gemacht werden, daher auch des Schreibens und Lesen«, 
unter welchen das letztere, damit es desto besser gelernt werde, das erste 
2U Hilfe haben soll Mit dem leichtesten Buchstaben *- i — soll der 
Anfang gemacht werden.** 

Der Franzoae de Launey veröffentlichte 1719 eine Schrift über ein 
ähnliches Verfahren. 

**•) Das will auch Wolf er mann, Deutsche Fibel, nach der Kon* 
»onant -Vokal-Methode bearbeitet. Barchfeld hei Liebensteiu. 1B92- 
Selbstverlag, ^»Das Zusammenlesen von Konsonant und Vokal bildet die 
wichtigate Arbeit beim Leseunterricht. — Zur Verbindung von Vokal und 
Konsonant kann sich der Schüler sehr gemütlich die Zeit nehmen.^ 
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Ijegonnet]^ dann folgen Schreib- und LeseübttDgeu, erst mit dem kle 
dann mit dem grossen Alphabet (zanäehst nur id Schreibscliiift). 
Bucbetaben eah Grater ah die Abbilder der Mnndstellangeti m, 
und gründete daranf seine eigentümliche Elementarachrift, wobei er jedea- 
fallB mehr an Taabfittimme als an Yolisinnige gedaclit hat. Das Sonden 
tare an Grasers Lebrver fahren ^ das er selbst nicht als das Weaantlicfae 
»einer Methode erklärt bat, ist bald aas den Schulen verscbwnnda» ; dft- 
gegen bat sich sein Grundsatz, das Lesen an das Sebreiben anznsetükmen, 
als sehr lebensfUhig erwiesen nnd zu der in Deutschland sehr verbreiietei 
Sebreib-Lesemetbode gefü lirt. Zu den her vorragendglen Bearbeiiera 
derselben gehören Warst, Heiniaeh, Grassmann, Diesterweg^ Hftsters, 
Boek, Ltiben n, a. 

Als das Wesentliche des beutigen Scbrelblesens gilt, dajs der 
Sebüler^ indem er den Bncbstaben schreibt, sich die Gt- 
6taU nnd den Lant desselben einprägt, ihn sobald all 
m{jgHcb mit andern 2:11 Silben nnd Wörtern v er bindet und 
diese ausspricht. Der Seh ül er lernt lesen, indem er isebreibi, |Er 
schreibt sich seine Fibel selbst.) In der Ansfnbrnng gestaltet et sieb 
folgenderniÄSseni 

1. Ein Sat2 wird in Worte, ein Wort in Silben nnd Laut® (blo« 
mündlich) zerlegt* 

2. Diese Bestandteile werden dnrch die Schrift dar- nnd soeanm 
gestellt. 

3. Die Schrift wird aofgelost, 11m das Wert zn lesen« 
4» Sie wird zusanimeD gesetzt, indem das Wort geleaen wird. 
Gewabnlich beginnt man mit deü einfacbsten Bncbsiaben and 

Wöitcben (i, in, ein) und sehreiiet der Schreibschwierigkeit gcmis» 
fort Manche Fibeln führen erst das ganze kleine Alpbahet vor and 
dann da« groBse, andere bringen sehr bald grosse Bncbstaben, die jft 
teilweise nicht schwerer sind als kleine und das ort bograp bisch richtige 
Sebreiben sinnvoller Siltze gestatten. Das ist das reine Schreibleteo, 
Lehrt man zu gleicher Zeis die Druckschrift mit, so hat man das ge- 
rn lochte Schreiblesen, Man reebnet zum Schreiblesen wohl aneb dai 
mit Schreiben verbnndene Lautier verfahren nnd stellt es als Lei«- 
ach reiben dem Schreiblesen gegenüber. Eh isi aber niebia andcfi 
als Lautieren» bei dem man dasBelbe schreiben lässt« was geleaea wird. 
Gegner hat das Schreibiesen natürlich anch gefunden, Sie tagen: 
sei nnpraktlschT sich mit zwei Feinden — Sehreiben und Lesen — 
gleich herum zu schlagen; das reine Lautierverfahren fUbfO 
Eüm Lesen; die leichtesten Übungen im Lesen seien njcht anch 
leichtesten im Schreiben, die kleinen Schüler besässen nicht die Fettif* 
keit der Hand, um vorge sc bri ebene Züge mit Leichtigkeit nachbilden li. 
können. 

Von den Freunden des Schreihlesena wird dazu bemerkt, data di 
reine Schreiblesen nicht zweierlei zu gleicher Zeit wolle. Hdntie difj 
Schüler ein Wort in Latite zerlegen, kenne nnd könne er die £eiehr 
für letztere — ^^id er beim Lautieren aach kennen lernen mfiue 
ao Mi er Imstande^ daa Wort nicht nnr zu schreiben, sondern aodi ^t| 
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lesen. „Denn bewnsstes Schreiben schlieast etata auc^i dm Lesen des 
Geaehriebenen in sich, man setzt ja nur den bekannten Laut für das 
bakaunte Eeichen." Der »weite Vorwurf wird ebenfalls nicht fdr stich- 
haltig befunden; denn auf die ScbnelHj^keit des Lernens allein komme 
m beim Unterricht nicht an, Der dritte sei zutreffend, lasse sich aber 
darch sorgfältige Auswahl and Anordnung des Lesestoffs abscb wachen. 
Der vierte werde hmfällig, sobald man das Schreiben nnd Lesen nieht 
zu früh beginne. 

Für enge Verbininng von Lesen nnd Schreiben — ob SehretbleBea 
oder Leseschreiben lassen wir vorläufig dahiu^esteüt sein — sprechen 
folgende unbestreitbare Tatsachen: Laut und Form des Buchstabens 
verbinden sieh fester miteinander als beim blossen Ansehen des Bach- 
stabens- durch Wechsel zwischen Lesen und Schreiben werden die 
Übungen manoigtaltiger; man kommt durch das Schreiben dem geistigen 
Bedürfnisse mehr entgegen als durch blosses Lesen ;^) das Kind ist 
selbsttätiger und kann auf zweckmässige Weiss fiir sieh beschäftigt 
werden, ein Vorzug, der besonders für ungegliedert« Schalen ins Ge- 
wicht fällt**) 

Die Einfachheit^ der stufengemiisse Fortschritt vom Leichtern zum 
Schwerem, der auch schwachbefähigten Kindern das Mitkommen er- 



*) Graasmann: ^ Durch die Kotwandlgkeit, dem Qedächtmssa zur 
richtigen Übörsicht und Anordnung der Sprachtöne zu Hilfe zu kommen, 
fühlt das Kind sich veranlaaüt, sichtbare Zeichen dafür aufzuöteUea — 
es arbeitet mit diesen Zeichen selbsttätig fort« indem es sie in eben der* 
janigen Auf »iniLiider folge verbindet, wie die einfachen Sprachtöne iu der 
hörbaren Rede verbunden sind, es stellt sichtbar dar, was es selbst ge* 
öprochen hat, oder was ihm von andern vorgesprochen ist — es lernt 
dabei leicht aussprechen, w»s ander© auf gleiche Waise sichtbar dar- 
gestellt haben, GeschriebeDas leaeo. —Wenn aber sogleich n seh Au f- 
fioduDg der emfacben Spraohtöiie mit dem Lesen des GedrucktäD begoüneu 
wird» so wird dem Kinde nicht bloss willkürlich etwas hingegeben^ was 
&af keiner vorher festgestellten Grundlage ruht, sondern es wird auch 
&uf eine unnatiir liehe Art pl5ts11ch aus dem Zustand des tätigen Selbst' 
iLandelns in einen Zustand de* bloss leidenden Aufnehmen a versetzt — 
Jeder denkende Lehrer wird aber schon in der täglicben Erfahriiug, das» 
die Kinder in der Regel mit viel grösserer Lust Schreiben als Lesen 
lernen, einen Wink der Natur erkennen^ dass der Stnfeagang des Unter- 
richt>s eigentlich auf die hier gegebene Art abgeändert werdeu müsse.*' 

Ziller: ^Wenn die apper^sipierendan Vorstellungen in Wirksamkeit 
mind, inuss mau sie fortschreiten lassen zur wirklichen Apperzeption, 
Wenn ich es dahin bringe^ dast mein Zögting liest» kann er zur Hälfte 
aneh schreiben nnd umgekehrt Wenn iohaberdaa Seh reiben nicht hin- 
sen treten lasse zum Leseo, hemme ich die in Wirksamkeit begriffene 
Apperzeption ohne allen Grund, und das darf nicht geschehen.^ 

•*) Berger, Dr* N* (a. a. O, S. 55): pßei aller VeTschiedenheit der 
Heinungan dürfte hinsichtlich eines Punkts ziemlich allgemeine Überein- 
ffUmmung herrschen, darüber nämlich, da^s Lesen und Schreiben in 
taiiiiohst enger Verbindung gelehrt und gelernt werden 
müssen. Und damit ist wohl der wichtigste Grundaatss ausgesprochen, 
welcher scbwerlicb dnrch irgend welche rationelle Eotwickelung der 
Methode wird nmgestossen werden. Die GründOf welche dafür spreeheilf 
sind aUe so naheUegend und so unmittelbar einlenchtend, die tatsftoll- 
liehen Erfolge so durchschlagend und so allgemein anerkannt, dass es 
für unsere Leser einer weiteren Erörterung eich er nicht bedarf** 
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mögUcbt, gpiecheB eo lehr tut das reine ScbreibleseUf dftü wir no 
daeiielbö entscheiden würden, wenn wir an demselben nicbt Ef 
vfiimis&ten: Erstens: dem genetischen ächreibleseii 
die lebendige Grundlage mit ihrem sachlichem tübalt*) 
Im Anfang sind die Inhal tgärttmten Worter — in^ im, nm — der eia^^ 
2ige Lesestoff. Zwar nia.mt man diese Wörtehen ans Sätzen; 6m Kiu 
wird aber schwerlich einsehen, warnm man diese Wörtcheo und nie 
BegriffBWdrter ans den Sätzen herTorhebt, Wählt man sonit Bin 
Stichwörter vielleicht anth die Wörtehen ^in, so, nnn, nur* n, derflf 
Lebendiger Stoff kann erst dnich Begriffswörter geboten werden* Ab«r 
Belbet blosse Zeit- und Eigenschaftewörter sind noch ein Notbehelf; erst 
dnrcb Veihindiing mit dem Hauptwort kommt konl^reter Inhalt in dea 
Beliieib- und Lesestoff. Dies anerkennend, haben manche Fibeaehreibfir 
ZTX einem Answeg gegritfen, den wir nicht billigen könnea: nie 
lassen die Hauptwörter mit kleinen AnfaDgabuchitabf a_ 
schreiben. Damit mnss man douh wohl noch warten, bis unsere Eecb 
schieibung überlmupt wieder ejne veTnünt tigere geworden ist; denn «< 
rade der erste Lese- nnd Schreihstoff prägt sich nngemein fest ein/* 
l0t ein Substantiv einn^al mit kleinen imd einmal mit grosaen Anlaii 
bnehstaben eingeübt worden, so werden sich anch später immer 
Bilder desselben reproduzieren, mid es wird dann vielfach vom Zaf* 
abhängen» welches Bild der Schiller wählt. Zweiten»: Der Stul 
des genetischen Sehr eiblesens gewährt nicht die n$tig4 
Hilfe zur Einprügirng der Laute und Lautzeichen bez. tii 
^ückerinnerung an dieselben, d. h, er verantasst die 8pr 
Werkzeuge nicht nnwillktirlich zn der Stellung und Tätigkeit ^ die znt 
(lauten oder beim Liehen) Latubildung ndtig sind, weil er nicht mit einrjm 
Bilde verknbpit werden kann. Die an sich inhaltsloBen \V^rtchen iiad 
leicht vergessen; dagegen wird das Wortbild für einen bekaunten 
Gegenstand (odei" eine bekannte Tätigkeit), wenn das gezeichnete Bild^ 
neben dem Wort steht, viel leichter behalten und wieder gefunden/ ^" 
Bann ffndet der Schüler daraus auch leicht etwa vergessene BaehtU 
wieder, ja sogar ihm noch unbekannte. Er kann also gewiasertni 
sein eigener Lehrer werden. 

Die beiden aDgelührten Mängel lassen sich vermeiden bei dem lOgeiL 
Ko rmalwdrterverfahren, einer Abart der „analytiach-ijo* 



*) B e n e k e : nDer erat© Scbreibleaeiuiterricht i»t, ehe er durch Wort« 
bezeichnete Gegenatl^nde, Begriffe und Gedanken als Stoff sa gehefi f«r* 
mag, nur ein notwendiges Übel**" 

♦♦) Beim Schreiben dieser Zeilen (L Aufl.) erfahre ich da# witden 
In einem Nebenzimmer veranstaltet ^in Dienst mädcben Sprechtbungea 
mit einem Kind. Und welche Wörter werdeD dabei geübt? Dl« Honnftl- 
Wörter aua der Frankeschen Fibel — der Helhe nach. 

***) Jacotot u. a, verlassen sich blona »uf die Bucht tabeo- Wort* 
bilder, die B.ns einem fest eingeprägten Satss einer Erz&htting odet ans 
^KinderweiBen'* genommen werden — Die Voraehl&ge, die Baebstaben 
&la Abbilder der MuudätellnDg aufzufassen (Graset )> oder sie mit deo Ab» 
bildungen der MucdsteUungen zu begleiten (Outamann, Lehmenatk) wei*ea 
ebenfelis darauf hin, daaa ea sehr wünsch ena wert iet» das ^Woribdil^ 
noch anderweitig za atütxen. 
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thetischen Methode." Sie wurde vorgeschlagen von dem Berliner 
Gymnaeialdirektor Gedike (1791), E. Chr. Trapp und J. J. Jacotot 
(1818). Nach seinem Grundsatz: „Alles ist in Allem", wollte Jacotot 
an einem Stoffe möglichst viel lehren. Als Grundlage wählte er den 
Telemach von F6n61on. Daran wurde das Lesen und Schreiben auf fol- 
gende Weise gelehrt:*) Der erste Satz wird vom Lehrer vorgelesen 
nnd dabei auf jedes Wort gezeigt. Dadurch erlangen die Schüler einen 
Totaleindruck von jedem Wort und erkennen es in und ausser der 
Reihe wieder. Hierauf wird der Satz silbenweise vorgeleseu, die Silben 
werden gezeigt und eingeübt, ebenso schliesslich die Buchstaben. Jede 
der drei Stufen wird bis zur vollständigen Sicherheit geübt. Das Wesen 
des Verfahrens besteht im Merken der Wort- (Silben- und Buch- 
staben-) Bilder. Dabei wird weder buchstabiert noch lautiert, sondern 
das Lesen lediglich durch Lesen gelernt. Sobald die Buchstaben bekannt 
sind, werden sie auch geschrieben nnd schreibend und lesend zu Silben 
nnd Wörtern zusammengesetzt. Auf dieselbe Weise wird der zweite 
Satz durchgenommen u. s. f. In Deutschland wurde Jacotots Verfahren 
vorzüglich von Seltzsam**) einzulühren gesucht und angewandt. Dass 
sowohl Jacotot als Seltzsam durch das „analytisch-synthetische Verfahren" 
bedeutende Erfolge erzielt haben, ist ausser allen Zweifel gestellt. Trotz- 
dem gelangte es nicht zu grosser Verbreitung. Man sieht auf den 
ersten Blick, dass es starke Anforderungen an die Schüler, besonders 
an deren Gedächtnis macht, Anforderungen, denen ein grosser Teil nicht 
gewachsen ist. (Weder Jacotot noch Seltzsam hatten bei ihrem Unter- 
richt mit gewöhnlichen Verhältnissen zu rechnen. Jacotot unterrichtete 
Erwachsene und Seltzsam die Schüler in der Vorschule für das Magda- 
lenen- Gymnasium zu Breslau.) Grössern Anklang als das Verfahren im 
Ganzen fanden die Grundideen: Konzentration und Wortbilder. 
Sie führten zum „vereinigten Denk-, Sprech-, Zeichen- und 
Leseuntericht" und zur sogen. Normalwörtermethode. 

Mit dem Normal wort gab man dem Schüler konkreten Übungs- 
stoff. Die Auffassung eines Wortbilds durfte man ihm wohl zumuten. 
Die Normalwörter wurden so gewählt, dass sich fruchtbare Sprech- 
übungen an dieselben anschliessen können und dass alle Laute und 
die wichtigsten Lautverbindungen vorkommen. (Noch weiter- 
gehende Forderungen an die Normalwörter haben sich als unausführbar 
bewiesen.) 

Beim Lese- und Schreibunterricht wird das Normalwort zergliedert, 
aus den gewonnenen Elementen werden Silben, das Normalwort und später 
auch andere Wörter gebildet. So gruppieren sich um das Normalwort 
ähnliche (und auch unähnliche) Wörter, die dann weiter Verwendung in 
Sätzen finden. Mit dem Lesen geht das Schreiben Hand in Hand. 



*) Jacotot bezeichnet sein Verfahren als das naturgemässe. Denn 
^lehrt man kleine Kinder erst die Noten, dann die Töne und zuletzt die 
Lieder oder umgekehrt? Zeigt man erst die Staubfäden, dann die ganze 
Pflanze? erst einen Knochen, dann das Tier?^ 

**) Seltzsam, Jacotots Methode, in ihrer Anwendung auf den ersten 
Leseunterricht und die schriftlichen Übungen. Breslau 1871. 
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Zum Nor mal wart gebiert ein Bild. Dieses sagt dem Scli&li 
wie das nebeo&telieiide Wort auBj^esprocbeu wird und erregt sein lot«f 
esBe, Ob das Bild aucU nocli andern Zwecken dienen soU, & B. $)§] 
Objekt für den AnscbauuDgBunterricbt oder ak deichen vor)&f«| dülitf 
Skid die Meinnugen geteilt. Wir reden einer ao vielBeitigen Tervrandiiif 
des Bilds das Wort nicht: und. können den Büdem Tieler Fibeio keinen 
Geschmack abgewinnen. 

Als Erfinder der Normalwörter wird der Bügerscbmllehrcr Krim er 
in Leipzig bezeicbneL Verbreitet wnrde das Verfalireii dnrcb Direkter 
Vogel in Leipzig,*) weshalb es auch wohl das „Vogelftche V^fabr«i\ 
genannt wird. Weitere Verdienste nm dasselbe haben sldi erworb 
Tbomaa (Leipzig), Bt)hme (BerUn)^ Kl au well (Leipzig), KebrI 
Schiimbatih (Gotha), Jütting (Erfnrt), Franke (Weimar)^ Diet^ 
1 e i n f F e c h n e r n. a. Zu allseitiger Anerkennung ist e« aber nie 
gelangt. Man setzt an ihm folgendes ans; 

1, Der vereinigte Anschaunngs-, Sprech-, Lese-, 8cbreib-f Zeiehto« 
Unterricht usw. ist ein Unding nnd bringt bloss Verwiming in di« 
Scbnlen. 

2. Bis jetzt ist in den Nor mal wortern noch kein annehmbinr 
Btnfengang vonj Leichtem zum Schwierigem hergestellt^ deshatb Ist dal 
Verfahren fär schwächere Kinder ungeeignet Leichtere Wörter Uli 
Lesen sind sehr oft schwer fürs Schreiben. 

3« Es ist verkehrt, vom Ganzen zum Einzelnen und wieder na 
Ganzen zu gehen. Warum nicht gleich vom Einzelnen zum GanaoeA. 

4. Unsere Wörter sind nicht Charaktere — wie die Ghln«eiiete 
Wortzeichenschrift ^ sondern gegliederte Buchatabeneinbeiten. 

Zu 1 bemerken wir: Die Konzentrationsidee ist als richtig aner- 
kannt; aber an Normalwörter soll der gesamte Unterricht nicht an- 
geschlossen werden. Sie dienen bloss für den Lese- und Schreibnnterriebt. 
Der 2, Einwand ist richtig. Selbst grosse Verehrer der KorinjilWürtei, 
z, B* Kiauweliy geben zu, dass die ersten Wörter zumal beim SoAiffjbtii 
mancherlei Schwierigkeiten bieten und manche Kinder in den erttifl 
Stunden gar keinen Anfang damit machen wollen. Man braucht ja aber 
den Unterricht nicht unmittelbar mit den Normalwürtei'n £it beginnen, 
sondern schickt zweckmäasij^ raündliGhe und schriftliche V^orübnitf an vonüii^ 
Sind diese tüchtig betrieben worden, dann geht es. Nr, 3 ist uAm 
von Jacotot widerlegt worden. Vollsinuige gelangen in der Regel all 
analytischem Wege zur Kenntnis eines Qegengtands. Nr. 4 kunn iii«:ht 
bestritten werden. W^enn mau aber darauf hin bebaupten wollte, wir 
nähmen gar keine Wortbilder in uns auf, so wäre das falsch itnd schoa 
durch die ganz bekannte Tatsache widerlegt^ dass wir Wörter hm- 
schreiben und das Äuge entscheiden lasseo, wenn uns deren BcbieibwaiM 
zweifelhaft Ist. (Ausführlicheres siehe Pickel« Anweisung zum eleam* 
taren Lese- nnd Schreib Unterricht, Seite 11 — 15,) 



*) Des Kindes erstes Schulbuch. Schon Stephan i kasnta 
die „Wortmethode", hielt es aber für überflllsflig, vom Wortbtld 
gehen, da man diea doch immer in ^elne Element« iserlegeo mtlsfl« (0«Bi*^ 

Muths p&dag. Bibliothek. 180:i, Bd. 2}. 
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Mit der AnDahme des NoimalMörterverfahreBS iet aach die Frage 
entschieden, ob Schroiblesen oder LeseBchreiben? Wir lesen das Wort^ ehe 
wir ea schreiben, also haben wir Leseichreiben, mögen wir das nun mit 
Bmekichrlft oder Sohreibsehrift anstnliren. Viele entscheiden sieb nnn 
rtr den alleinigen Gebranch der Schreibscbrift^ weil zwei, bezüglich vier 
Alphabete für den l^leioen Schüler zn viel seien. Ei sei leichter, eine 
Form richtig aufzufassen tmd isn merken alg mehrere. Theoretisch ist 
daa richtig. Es ist aber anch richtig, was Schütze (Evatigel Schul- 
kntide) bemerkt: „In praxi macht sich's freilich oft anders. Manche 
Kinder haben einen besonderen Sinn fürs Lesen der Druckschrift und 
fassen deshalb die Druck bnchstaben leicht und schnell anf, dagegen eine 
nnbeholfene Hand fürs Schreiben. Bei diesen würde das LeseUf wenn 
es lediglich von ihren Fortschritten im Schreiben abh&igigr gemacht 
würde, sehr langsam vor sich gehen.** Lässt man Lesen und Schreiben 
hinter einander hergehen, so kann man getrost Druck- und Schreibschrift 
zugleich anwenden. Die Druck buchst ah en haben dann keine Verdunkelung 
durch die Schriftbuchstahen zu befürchten, wohl aber kommt erwünschte 
Abwechselung in den Unterricht, und Lesen und Schreiben unterstützen 
tich gegenseitig. Ferner spricht tür Anwendung der Druckschrift der 
Umstand, dass in der Technik des Leseunterrichts die Druckschrift* 
t&felchen an der Leeemaschine von grosser Wichtigkeit sind« 
Das Wort erscheint auf denselben als ein geschlossenes (ianze^ und doch 
ist auch jeder Buchstabe wieder genügend isoliert. Bei Anwendung von 
Schreibschrift müsste man die Verbindungsstricbe der Buchstaben un- 
n?*ttlrlich verlängern; auch genügten bei vollen Klassen wohl kleine 
Täfelchen (mit dünner Schreibschrift) nicht mehr, man würde unförmliche 

.Tafeln anwenden müssen. 

■ um doppelt)^ Scbriftzeicben zu vermeiden, bat man flir den ersten 
LeseunteiTiöbt auch sog. Elementarschriften geschaffen^ gewöhnlich 
Mitteldinge zwischen Schreib- und Druckschrift* Die Idee ist gut. Der 
Schüler hat anfangs leichtere Arbeit, er braucht nur einerlei Schrift- 
zeichen zu merken; denn „auf dem neutralen Boden der Elementarschrift^ 
kann der Unterschied zwischen grossen und kleinen Buchstaben voüständig 
w^alleo, Die Schriftzeichen sind aoeh einfacher als unsere Schreib- 
tchrfft, und die Lesemaschine lässt sich verwenden wie bei der Druckschrift. 
Trotzdem befürworten wir eine besondere Eleraentarschrift nicht. 
Denn lange kann eine solche doch nicht gebraucht werden und mnss 
dann beim Eintritt der Druck- und Sehreibsehrift nui* Verwirrungen an- 
ichten.*) (Den Bestrebungen, an Stelle der sogenannten „deutschen 



*) Preahubn (Jahrbuch dea Vereins für w. Päd, 1S73): „Ein Lant 
Itfl&t sich nicht in Buchstaben „&cieren". Der Irrtum Hegt darin, dass 
man ja nicht „fi ziert''; sondern den Laut aubslituiert, alz^o dem Kinde 
eine nene Laat auf erlägt, was toan gemde vermeiden tndchte. Le^en und 
Schreiben geben nn« keineswegs unmittelbare Zeichen für die ent- 
sprechenden Spraehtbrmen, sondern nnr Symbole. Mit dem Zeichnen 
iat es etwas ganz anderes. Die^e« reprodaziert die Formen der naturalen 
Welt in wirklichen deichen. — Eine Element arachriffc hilft nna über die 
hanptaachlichaten Gbelatände niohthiDauB^ sondern vermehrt sie um eine 
weitere. E^i wird ein Zwischenglied ge seh afi'en, das freilich nm etwas 
Dm erste ScbDUjOir. 22 
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Schrt^ibaciirift" ein© andere zu mUm, die mehr mit der Drnckadirift 
üb^reiQBtimmtj sctiliessen wir ans gern an» vorläufige maaa«ii wir abar 
mit den „g^egebenen Vei-liältnisfien" rechoen,) 

Freunde des Normalwörterverfalirena haben feraer dadoreli die Sehrdb- 
schwieiigkeiteti beseitigen woLleti^ das sie die einfachsten Dingwörter 
wählen Qiid djeselben mit kleinen Änfangäbtiebstaban Bchreibeo, z. K ei^ 
eiir Beil n s. w. Über diesen Funkt haben wir nuere Anmcbt acboo 
oben an^gespiochen. 

Die mg, ,, verbesserte Normal würtermetho de ^^ welche anf das Schreib- 
lesen zmiickgebt, aber die schon erwähnten Häofel dadurch zu ver* 
meiden suchte dass sie aus f^Normalwi>rtern'^ nnr die Äulaute oder auf* 
fällig herauBkliDfcende nimmt, z. B. bei „IgeP nur das i lehrt, hat eiwai 
für sich, wenn man uur das Merken der Laate damit besweekL Wir 
würden dann die Laute (Bachstabeu) auch noch mit den oben erwäbQt«a 
^MnudsteUiiDgen*' versehen^ wenn sie sich hierzu eigoen, Nen ist die 
Sache im Gruade genommen nicht; man kann sie bis auf die hieratiscbe 
und demo tische Schrift der alten Ägypter ssurücykdatieren; sie erscbainl 
in dea Bildertibeln mit den Verseö: „Der Äffe gar possierlich ist, xornil 
wenn er vom Apfel frisst," in Fibeln aus dem 15.-17. Jahrh, (wü 
die Bilder an die Form der Bachstabeu erinnern sollten] und aui dem 
19. Jahrh, (wo z, B. das Blid eines knun enden Hundes mit dem r m* 
sammengebracht wird). Bei den Normal Wörtern handelt es sich ab«r 
um Einprägnng des ganzen Wortbilds. 

Wie sich der erste Lese- und Schreibuuterricht bei 
Anwendung des Normalwörterverfahrens (und mit Eiek- 
sicht auf den Märchen- und heimatskundlichen Stoff) ge* 
staltet, wird aus dem Folgenden ersichtlich sein. 



a) Vorübnngen 

Auf der ersten (formalen) Stufe des Lese- bez. SchreibnnterTfcba^ 
sollen die einzelnen Elemente des Worts den Kindern als bekantit er* 
scheinen. Diese Elemente sind enthalten iu der lebendigen Sprache, äh 
wir bei allen Schülern voraussetzen. Und zwar setzen wir voraus eins 
lantrichtige f dentticbe AnasprachB. Fänden wir dieie nicht vor, so 
würden wir genötigt sein, durch besondere Übungen das Ohr das Schtleti 
zu schärfen und seine Sprech Werkzeuge zu üben."^) Nun kGiuiie ibmi 
den Unterricht so einrichten, dass das „Elementieren^ der Sprache und 
die etwa noch nötigen Sprechübungen stückweise bei jedem Normal wciit 
vorgenommen werden. Praktische Gründe sprechen gegen diese stdck*j 



bester ist als die Sjrmbole, die man vermeiden will. ^ Die Blem«ot»r> 
bmehstaben werden echliesslieh dnroh Verbindung mit den LaatvorsiclIiiagSB 
Hilfen für die Reproduktion derselben. Später intiasen nun dt#s<i Hiäa 
dnrch andere Symbole^ die- eigentliche Druck- und Soh reibe ehr ift wi*edifr 
verdrängt Wf^rdan."* .Schleier macber: ^Man soll nichts lehren, Wis 
nachher im Leben aeice Geltung verliert." 

*) Anch der übrige Unterricht hat streng darauf £U balt«ii, dASS die 
Sprache des Kindes eine gute wird; gesonderte SprechUbnngea wtrrdctt 
danii im Leseunterricht beschränkt werden können. 
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weise Vornahme. Von vielen Elementarlehrern werden schon seit langer 
Zeit die angedeuteten Übnngen dem Leseunterricht vorausgeschickt. 
Betrachtungen über die Sprache hat wohl noch kein Elementar- 
schüler von selbst veranstaltet, sie ist ihm noch nicht als Objekt ent- 
gegengetreten. Er spricht zwar in Sätzen, aber der Satz ist ihm zu- 
nächst ein ungeteiltes Ganze. Der vorbereitende Unterricht lässt des- 
halb zuDächst Sätze in Wörter zerlegen. Die zu zerlegenden Sätze ent- 
nehmen wir dem behandelten Gesinnungs- oder naturkundlichen Unter- 
richtsstoff. (Also nichts Neues, das für die Schüler nach seinem Inhalt 
von hervorragendem Interesse ist, aber auch nichts Interesseloses.) An 
die mündliche Zerlegung schliesst sich die Aufzeichnung an. Sie dient 
zur Festhaltung der Bestandteile des Satzes und bereitet auch die spätere 
schriftliche Darstellung vor. Wir bezeichnen Sätze und Wörter durch 
wagrechte Striche. So viel Wörter der Satz enthält, so viel kurze Wort- 
striche kommen unter den langen Satzstrich. 

(Z. B. „Ich gehe in den Wald." 



Nach vollständiger Sicherheit in diesen Übungen folgt die Zerlegung 
der mehrsilbigen Wörter in Silben. Dabei wird wieder vom Satze aus- 
gegangen. Dargestellt wird die Zerlegung durch senkrechte Teilung der 
Wortstriche. 

- + 

Auf die nun folgenden Schlussübnngen ist ganz besonderes Gewicht 
zu legen, nämlich auf die Zerlegung der Wörter (Silben) in 
Laute und auf die Zusammensetzung von Wörtern aus den 
gewonnenen Elementen. Man kann dabei auf mehrfache Weise 
verfahren. Entweder lässt man alle Wörter eines Satzes in Laute zer- 
legen, oder man wählt einzelne zweckentsprechende Wörter aus dem- 
selben aus; man bann ferner ein Wort in alle seine Laute zerlegen 
lassen, oder man lässt einen Laut aus mehreren Wörtern heraushören. 
Der letzte Weg wird zweckmässig für den Anfang eingeschlagen. Denn 
zerlegt man mehrere Wörter, die lautlich in keiner Beziehung zu ein- 
ander stehen, in ilire Elemente, z. B. aus dem Satz: „Bär und Wolf 
gingen im Wald spazieren," die Wörter „Bär und Wolf" „so ist damit 
noch kein Laut vor dem andern so hervorgehoben, dass er isoliert da- 
stände und als Begriff ins System aufgenommen werden könnte." Es 
hilft auch nicht, dass wir die Wörter „Bär" oder „Wolf" so und so 
oft wiederholen lassen, um das "B" oder „W" zu isolieren, auch nicht, 
dass wir sagen lassen: in „Bär" hören wir zuerst „B", in „Wolf" zu- 
erst „W". Blosser Gegensatz wirkt an sich nur verdunkelnd. „Es. 
müssen teils mehrere Wörter verschmelzen — das Gemeinsame wird 
vor dem Nichtgemeinsamen hervorgehoben — z. B. „W" bei „Wolf" 
und „Wald*^; teils muss von einem solchen Gemeinsamen aus Entgegen- 
gesetztes in Form eines Kontrastes auseinandergehalten, bezw. abwechselnd 
ins Bewnsstsein gebracht und dadurch vor Verdunkelung bewahrt werden" ; 
z. B. „0" und „a" bei „Wolf* und „Wald"; „a" und „u" bei „Hahn" 
und „Huhn", „o" und „u" bei „Ohr" und „Uhr". 

22» 




340 8pracbunt«rrioht 

Nach welchen OeiichUpoDkten die sa sergliedernden Wörter 
XQW&hlen lind, ist ichon früher angegeben worden. Die Wort*Elemcnto 
werden ebenfall« festgehalten und zwar durch Pnnkta; s. B. ^Wolf ind 
Wald" in nnaerm Satze 



Bei geeigneten Wörtern, z. B. bei .«Wolf laMen lieh ODtar da 
Strich auch die Mnnditeilnngen für einzelne Laute leicht seiehnen, wu 
eine ganz beachten! werte Hilfe sein kann. 

Sobald die Schüler einige Fertigkeit im Zerlegen der Wort« 
erlangt haben, werden Übungen im Znsammensetzen aageteUoasi. 
Wie schon gesagt, sind sie als sehr wichtig anzusehen. nKopflAUtiersa* 
ist ja eigentlich schon Lesen, nnr Lesen ohne Schriftzeichen; hat dsr 
Schüler auch noch Kenntnis von diesen, so kann er eben leaaa. Di- 
Sicherheit im „Kopflantieren" hftit später das Lesen ungemein auf, Fettig* 
keit fordert es m&chtig. Etwas schwieriger als die vorhergegaagcMa 
analytischen Übungen sind die synthetischen, aber immerbin noch IckkL 
„Es gehört dazu nur wenig Aufmerksamkeit seitens der Schüler md 
enuprechende Lebendigkeit und Ileutlichkeit des Lehrers.* Der Mwmk 
des Lehrers ist hier das Buch, worin die Schüler lesen. Die Übangsi 
werden nicht eher verlassen, — sie reichen auch noch in den Leseoater- 
richt hinein — bis der Schüler mit Sicherheit erkennt, ans welchen 
und wie vielen Lauten eiu Wort besteht und in welcher Balbeafolg« 
sie auftreten. 

Ob und welche Vorübungen für das Schreiben*) nötig sind, hingt 
von dem vorangegangenen Zeichenunterricht ab. In demselben kommen 
vor: Punkte, senkrechte, wagrechte und schrttge Linien, Bogen nsw. 
Das sind aber bekanntlich auch Elemente unserer Kurrentschrift. ElemeBlSi 
die nicht vorgekommen sind, müssen geübt werden. Toter Mecbanisms 
dürfen auch diese Übungen nicht sein, sie müssen in Verbindug mit 
etwas Gedachtem stehen, z. B. Ovale sind Eier, Schleifen Seile imt. 
(S. Pickel und Kehr-Schlimbacb.) Beim wirklichen Sehreiben 
diese im „malenden Schreiben" gewonnenen Grundformen 
und geben so das analytische Material für den Schreibnnterrleht. 
Die angeführten Vorübungen werden also vorausgesetzt, beror 

b) der eigentliche Lese- und Sehreibnn terriekt ein- 
tritt**) 

Auf der 1. Stufe erscheint das Normal wort zunächst als dna Huplp 
wort mehrerer S&tze, womit das Interesse für dasselbe erregt wM. 



*) Fttr den SchreiKunterrirht: Dietlein, Wegweiser für den Sckrsib- 
unterricht. Leipzig. Kerat, Die eriiehliche Bedeutung und die gnnid* 
Ieg«nde Methode des SiThreihunt«*rrirhts. Gotha. 

**} Vorn bangen werden jetzt wohl von den nieiaten Elementnrlehvsn 
veranstaltet. Denn ohnt» ainfasaence VorUhangen kann der Lese- naA 
Schreibanterricht nur langRam vorw&rtd schreiten. AU man nie aoeh 
nnterliean and Leite- hei Schreibanterricht nofort mit dem Eia^tS 4es 
Kinde« in die Schule begann, niustte die Reihenfolge der Nonsnlwdrtsr 
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Lange Betpreehongen — Aniebaaangftanterricht, wie sie manche ,,0e- 
taraaehaanweianngen*', s. B. von Klanwell and Franke bringen — lind 
akht nötig, da wir den Stoff als bekannt voraossetzen. Hierauf wird 
daa Wort (m&ndlich) zerlegt and aas den erkannten Laoten wieder za- 
aaamengesetzt (Sind bei spater auftretenden Wörtern einige Bachstaben 
oder Laatgroppen schon bekannt, so werden sie als alte Bekannte eben- 
falla im Toraos wieder ins Bewasstsein gebracht Folgt z. B. das Wort 
^Hom^ nach den Worten „Hof** and »Hirt**, so erinnern wir die Schfiler 
daran, dasa sie bereits kennen H, o, r and Ho.) 

Nan folgt aaf der 2. Stafe das Lesen and Schreiben 
dea Normal worts in Drack-, bezw. Schreibschrift. Die Sch&ler sehen 
daa Wort an der NormalwOrtertafel neben dem Bild (▼ielleicht aach mit 
wMondstellangen" versehen) and an der Lesemaschine (allein stehend).*^) 
Sie erhalten dadurch einen Totaleindrack, ein „Wortbild*'.'^) Dass das Wort 
aas Laaten besteht, wissen sie bereits, aach aas weichen and wievielen. 
Von salbst finden sie jetzt, dass die einzelnen Bachstaben Zeichen f&r die 
olazelnen Laote sind, zamai wenn wir die T&felcheu etwas aaseinander- 
ribken. Nan müssen die Bachstaben eingeübt werden. Sie werden 
dab«si nach ihren Laaten, nicht nach ihren Namen genannt Wie die 
Kiaflbang za erfolgen hat, ist Sache der Technik. Ableiten können wir 
die Gestalt der Bacbstaben nicht, aach Vergieichangen mit Gegenständen 
aind keine Hilfen für Auffassung derselben, da sie etwas Willkürliches 
sind, nicht, wie Graser meinte, Abbilder der Laute. Deshalb werden 
aio einfach dargeboten. Von den Schülern werden sie trotzdem gern 
ootgegengenommen ; denn sie haben schon längst gefühlt, dass die Dar« 
aCollung der Worte durch Striche und Punkte eine sehr ungenügende ist. 
— Sind die Buchstaben eingeübt, so wird mit denselben lesend das 
Wort wieder zusammengesetzt — 



«ad besonders die Frage, welches Wort das beste erste Normal- 
wort sei, als eine hochwichtige Sache er«cheinen. Bei genügenden 
▼orObangen ist sie wenig bedeutungsvoll. Mit Wörtern, die alle mö^- 
liehon Schwierigkeiten bieten wie z. B. das Wort „Fisch**), wftrden wir 
«bor trotzdem nicht beginnen. 

^ Zweckmittfig dürfte es sein jedes Bild und Normalwort aaf eine 
boaondere Tafel su zeichnen, die Über die Lesemaschine gehängt wird. 
Dio Aufmerksamkeit wird dann nicht durch andere Bilder oder Wörter 
abgelenkt, and die ZeichiiUug und :>chrift kann eine solche Grösse er- 
bauen« dass sie von der ganzen Klasse erkannt wird. (Die Schrift macht 
man zweckmässig ebensogroas wie die au der Lesemaschine.) Ist ein 
Normalwort beendet, so wird die Taiel an einen bestimmten Platz ge- 
bangt, damit die Schüler sich daran selbnt wieder aufsuchen können, was 
sio etwa Tergessen haben — Zur Wiederholung brancht man noch zwei 
Tafeln mit sämtlichen Normal Wörtern (in kleinerer Schrift und ohne 
Bilder). Auf der einen stehen die Wörter in der Reiheutolge, wie nie 
behandelt werden, auf d(*r andern durcheinander. 

^) Dabei sagen wir nicht: Dan i^t ein „gemalter** Hnt. das ein «ge- 
draekter*^ und das ein .ffeschrieheoer*' Solche Hüte gibt es nicht. Es 
hoisst einfach: Dieses Wort lautet „Hut**. 

ei, au, seh u. dgl. gelten für einlautig und stehen auf einem 
Tafelchen. Für die ersten Normal Wörter eignen sich solche Doppel- 
laata freilich nicht gut. 
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8. Stufe. DäB bekannla Normal wort wird nau mit ielnen Teüen 
(«päter mit andern) verglieii€D. DadaTch gewinneii wir eme Eeilie von 
Lautgmpptjnj die wieder analytiacliei Material fiir ipätere Wörtef Ab- 
geben. Diese Lautgmppea aind zwar vielfach amnloae Silben, eie werdaa 
aber vom Seliöler durchaus nicht ala solche aufgefaast, da er wein« 
daai aie Beatandteile des NormaLworta sind. Ans „Hof* gewinnen wir 
z, B, f3^f ^t ^^'^' >^i^^ dann auch noch andere (ähulicbe) Wörter xm 
Vergleichung vorhanden, m ergeben sich ZuBammeasieliungeu von gleichen 
und ungleichen Lautgruppenf aus denen das Neue nm ao schärfer her^ 
vortritt. 

Auf der 4. Stufe stellen wir die auf der 3. Stufe gewouneneu 
BuchfitabeUp Lautgruppen und Wörter geordnet iusammeu: 

Z. B, ^o, of, Ho, Hof- i 
oder aus den Wörtern 

„Hut, Hirt, Hom, Hof* die Gmppen: 
u, i, 0, 0, 



ut, 



of 



Hu, 



Hop 



ir, or» 
irt, orn, 
Hi, Ho, 
— Hir, Hör, — , 
Hutp Hirt, Hörn, Hof; 
oder: Vokale: i, n, o: 
Konsouantou: h, f, r, t 
Oder: Lein, Leim, Leib^ 
Bein, bei, 
Lnft, Lust, 
Bein, aeit* 

5> Stufe. Durch EtnseUen eines anderen Lauts {Buchst 
oder einer Lanlgruppe lassen steh eine Meoge neuer Wörter bil 
Diese tj An Wendung" wird in ausgedehnter Weise gemacht; doch ist hier- 
bei anch Beschränkung nötig, um uicht den verscliiedenartlgsteii Stof , 
durcheinander zu werfen. 

An der AutlinduDg dieser neuen Wörter beteiligen sieli auch dial 
Schtiler. Auch Sätze, fa selbst ein kleiner AufsaU lassen sich bald 
aufstellen. Von Zeit zu Zeit treteu Wiederholungen sämtlicher Normal* 
Wörter ein. 

Wenn eiiäe grössere Änsabl von Laut« oder Lautgruppenbezeicbunnfen 
erarbeitet worden ist, kann man an das Norinalwort gleich eine W<>rt*i 
gruppe anschliesseu, die ;&u ihm sachlich und lautlich in Bai&iehuug iiiaht. { 
Man hüte sich hierbei aber vor Küiisteieieti und AbgeschmacktbdUwlj 
(„Der tixe Dix maeht Faxen" u. dgl.) 

An das Lesen des Worts schtiesst sich das Bebreiben desselben J 
an. Anfangs wird jedes Won geschrieheo, das gelesen wurde | 
wird nicht alles Gelesene geschrieben, wohl aber alles Ge^difMtMi 
gelesen, 

Der Unterricht befolgt im allgemeinen denselben Gang wk bei» 
Lesen. Wir isolieren auch hier die einzelnen Buchstaben aus dem Won« 
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bild und üben sie einzeln ein.*) Bei später auftretenden Wörtern 
sondern wir immer aach das Bekannte vom Neuen. Jeder neue Buch- 
stabe mnss zunächst in den Kopf, dann in die Hand. Durch blosses An- 
schauen wird der Zweck nicht erreicht. (Wir können z. B. die deutschen 
Druckbuchstaben aus dem Kopf nicht sicher darstellen, obwohl wir keinen 
mit dem andern verwechseln.) Der geschriebene Buchstabe muss in 
seinen Elementen erkannt werden. Diese sind also aufzusuchen, 
zu benennen und zu beschreiben. Hierbei werden die in den 
,,Vorübungen" gewonnenen Grundzüge reproduziert und verwendet. Das 
Schreiben erfolgt teils nach Vorschrift, teils nach Diktat, teils selbständig 
(aus dem Kopf). 

Zusatz. Auf dieser Stufe ist der „deutsche Unterricht'' durchaus 
nicht vom Lesen und Schreiben getrennt. 

Zur Technik. In alle Übungen ist möglichst viel Abwechslung 
zu bringen, doch darf durch diese keine Verwirrung entstehen. Vom 
Chorsprechen ist ausgedehnter Gebrauch zu machen. Bei den Übungen 
sind für den Eintritt wiederkehrender Tätigkeiten bestimmte Zeichen 
einzuführen. Durch solche Zeichen, z. B. Schlagen mit der Hand, leises 
Klopfen, ist auch beim Kopf lautieren das Isolieren der Laute zu unter- 
stützen. Sorgfältig ist darauf zu achten, dass beim Lautieren die ein- 
zelnen Laute nicht durch Stimmabsatz von einander getrennt werden; 
es wird so lautiert, wie man deutlich und langsam ein Wort spricht. 

Die einleitenden Besprechungen über ein Wort sind knapp zu halten, 
damit der Lese- und Schreibunterricht nicht zu kurz kommt. „Leeres 
Geschwätz ** ist streng zu vermeiden. Die Übungssätze sollen „ Muster- 
sätze "" sein nach Inhalt und Form; deshalb gewissenhafte Vorbereitung 
auch auf diesen Teil des Unterrichts 1 Die Zergliederung des Worts stellt 
man an der Lesemaschine durch Auseinanderrücken der Buchstaben- 
täfelchen dar, die Zusammenfassung durch Auseiuanderschieben. 

Beim Schreiben ist mit äusserster Konsequenz auf richtigen Sitz 
und Stifthaltung zu dringen. Der Elementarlehrer ist hierin 
für die ganze Schulzeit verantwortlich. Er überlege sich 
deshalb, sobald schlechte Haltung eintritt, ob das Schreibmaterial (harte 
Stifte) oder Ermüdung sie veranlassen und sei bei Ermüdungserscheinungen 
sehr vorsichtig. Die Vorschrift an der Wandtafel sei immer musterhaft 
und entstehe vor den Augen der Schüler. Vor dem Tafelschreiben soll 
der Buchstabe bereits in den Muskeln sein, deshalb „Luftschreiben'' und 
Überziehen der Vorschrift (von den ungeschicktem Schülern). Die Ver- 
besserungen erfolgen gemeinschaftlich an der Wandtafel. Während der 
Einübung an der Wandtafel sind die Bucbstabenelemente mit kurzen 



*) Viele Anhänger des Normalwörterverfahrens verlangen, dass das 
Wort gleich als Ganzes geschrieben werde. Wir haben das für zu schwer 
befanden. Es scheint ans aber aach nicht nötig za sein. Denn im 
strengen Sinne wird ein Wort ja doch nicht als Ganzes aufgefasst — 
etwa wie ein chinesisches Schriftzeichen. „Geschähe das auch nur bei 
drei Lauten, so käme kein Laat richtig zustande, sondern sie verdunkelten 
sich gegenseitig, und an ein Lesen oder Schreiben wäre nicht zu denken** 
(Ziller). 
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BenenuuDgea zu versebeü. Bei ,,f*' wird z. B. geftproelien : hocU-Aitf, 
tiefab. D^r Schüler soll sich imoier dessen lewasat aem, wa« er iehreibc^ 
dasU&lb ist liÄufig zu imgen. Die ersten Schreibübangen werdeti mcht 
im Lmieuüet2, soudero auf eiutaehen Linien aasgeführt. (Das LiaioiUMti 
verwirrt diö Schüler anfangs. — Von dem bertiUmtea Schrei biuei««r 
Gatlairs wnrde nachgewiesen, dass jede guta SchriJft eqf alMü dtireb 
einen freien, siehern und schnellen Zng der Hand zu. bewerksleUtfen 
Bei.) Das TaktscLreiben, das auch den Tragren zwingt, mit dem Oaniea 
fortznschi eilen p kann auch in der ElementarUasse mit gutem Erfolg u« 
gewandt werden. 



Drei Lehrbeispiele 

I TorUbnngeu zum Lesen ^) 

(Kapflantierea, ÄEalyelerübungea.) 

M nnd N sollen ak Aulaute erkannt werden. 



Ziel: Wir wollen lernen, was wir bei ,,Man)a", f,Miich*' nnd ,,M©hF 
^erst sprechen. Warum dachte ich wohl an die Wörter f^Mama", ^^Milcb** 
und „Mehr^? 

A. 1. Stufe. Wir haben von Milch nnd Mehl gesprochen. Er^ 
zählt davon? (Naturkunde i NahruuRsmittel) Woraus wird der Knehei . 
gebacken? Aus Mehl. Wer bäckt den Kuchen ? Mama (Matter). Wall 
brancht sie noch zum Kncheubacken ? Milch. Sprecht in einem Satze, 
woraus Mama Kncben backt! 

a) Mama bäckt Kuchen ans Milch und Mehl Das Satz wird 
im Chor und von einzelnen richtig gesprocben. — Er wird auch um- 
geändert! Aus Milch und Mehl bäckt Mama Kochen; oder MOch nid 
Mehl braucht Mama zum Kuchbacken. (S. auch 3, Stufe.) 

2. Stufe. Nun wollen wir drei Wörter lautieren tand diim 
schreiben und lesen, — Den Satz künut ihr schon schreiben. Sagt 
ihn wort weise (wie ich zeige) V Wer will ihn anschreiben? N, N, toU 
ichreiben I ihr andern so llt ihm vorsagen? — (Es wird angexeicJtn^l 

— -) Sagt das erste Wort allein ! Uama« Eedtt 

langsam nnd deutlich! Wie viel Silben hat es? Mama hat zw«! SÜbü. 
Wie schreiben wir es? +. Wie lautet die erste Silbe V Ma, Die 
zweite? Auch Ma. Ich spreche jetzt jede Silbe ganz langsam und. 
scblage dazu. Sprecht sie ebenso! Schlagt auch dazu! Ich sprecbe,| 
ihr zählt die Laute! Wie viele Laute hat die erste Silbe':' Die zweite?] 
Wie lautet der erste Laut der ersten Silbe? Der zweite? Haltet jedcü ' 
Laut so lan^Uf als ich dte Hand ansstreckel Welchen Laut hört ihr 
In der Silbe Ma zuerst? Welchen dann? Sprecht die beiden Lanie 
nacheinander (ohne abzusetzen) so wie ich zeige! (Erst langsam, dann 
schneller, zuletzt wie beim gewahnlicben Sprechen.) Wie lanut M— a 



*) Lehrbeispiele f&r die ersten ÜbUDgen 9. Fi ekel, Anweisuiig. 
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zusammen? Nan können wii* das Wort auch schreiben, wie wir es lautiert 
haben. Wie viele Laute kommen in die erste Silbe, wie viele in die 
zweite? M. M. soll das schreiben! — |^ Jetzt wollen wir das Geschriebene 
lesen. Sagt die Laute, die ich zeige! (Erst in der Reihe, dann ausser 
der Reihe.) Nun lest so schnell, wie ich zeige! (Mit dem Zeigestab 
wird ohne Unterbrechung unter den Punkten hingefahren. (Man sorge 
für Abwechslung in den Übungen! Chor. Einzeln; der Lehrer zeigt, 
Schüler zeigen u. dgl.) 

Was braucht Mama zum Euchenbacken? (Milch und Mehl.) 
Wir lautieren Milch. (Das Verfahren wie bei Mama.) Dann das Wort 
Mehl. 

3. Stufe. Wo kauft Mama das Mehl? In der Mühle. Sprecht 
das in einem Satze! Mama kauft Mehl in der Mühle. Von wem 
kauft Mama Mehl! Mama kauft Mehl vom Müller. Woher hat der 
Müller das Mehl? Der Müller mahlt. — Nun wollen wir die drei neuen 
Sätze noch einmal sagen! Gibt es darin auch Wörter mit M? Welche 
Wörter haben wir lautiert (geschrieben und gelesen)? Mama, Milch, 
Mehl. — Mit welchem Laut fängt das Wort Mama an? Milch, Mehl? 
Dann: Mühle, Müller, mahlt. 

Wie lautet M — a, M — i, M— e? (Wie stellen wir den Mund bei 
M? Ich will das unter M. zeichnen. Wie bei a, 1, e?) 

4. Stufe. Sprecht noch einmal recht deutlich den ADfangslaut! 
Sprecht auch die Silben der Reihe nach! (Lest die Silben nach den 
Mundstellungen!) 

5. Stufe, a) Wie wird lauten M — u, M — au usw. (Wer kann 
diese Silben lesen? [Sie sind nur mit den Mundstellungszeichen ange- 
zeichnet]) b) Wer kann alle Wörter aus unsern (den vorhingenannten) 
Sätzen nennen, die mit M. anfangen ? c) Nennt W^örter, die mit Mi an- 
fangen! (z. B. Milch.) Mit Mei usw.! (meine Mutter, Markt, Mann, 
Müller u. dgl.) Das Mehl bewahrt Mama sorgfältig auf. Wo? Warum? 
a) Die Maus nascht Mehl. 

6. 1. Stufe. Habt ihr der Maus beim Naschen schon zugesehen? 
Warum nicht? b) Die Maus nascht bei Nacht. Sie nascht am 
Mehl, auch wenn es im Sacke ist. Wie fängt sie es da an, um zum 
Mehl zu gelangen? Sie zerfrisst die Säcke. Man sagt: c) Die Maus 
nagt. Wer nascht, ist ein Näscher. Willst du ein Näscher sein? 

d) Nein, ich will kein Näscher sein. Wer nascht, tut Böses. 

e) Nasche nie! Zusammenstellung der Sätze a — e. 

2. S t u f e. Aus den Sätzen werden die Wörter nascht, Nacht, nagt, 
Näscher, nein, nie herausgehoben und behandelt wie unter A gezeigt. 

3. Stufe. Die behandelten Wörter haben als Anlaut N. N — a = 
Na, N — ä = Nä usw. Diese Silben (resp. Wörter) sind zu vergleichen 
mit den vorhergegangenen. Wie heisst M — a? Wie aber N — a? 
Wie M — i? Wie aber N — i? usw. Wie machst du es mit dem 
Mund bei M? Wie bei N? 
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4. Stnfe. M iprecbeu wir mit ^esclilosseneD Lippen, N mit ff- 
öffneten. 

IIa, Me, Mi, Mei. 
Na, Ne, Ni, Nei nsw. 

5. Stnte. Nennt ein Wort mit Nu! (NoBt.) Mit Mi! (mvit 
Mit Na! (Nacht.) Mit Mal (Magd) ubw. 



II Lesen nnd Schreiben des Nomalworti «Hvt^*) 

Ziel: Wir wollen nun Wörter lesen und schreiben lanei all 
Bachsubeu, wie sie in den Lesebüchern stehen.*^ 

A Lesen 

1. Stnfe. a) Kurze Besprfichnnflr (nicht Baschreibang , aoatoi 
kleine Erzählnnir), vielleicht im Anschluss an die „Stemthalcr* ote 
„Kieidnngsstöcke". b) Hi^r ist ein Hut abfrebildet. En&hie etwas nä 
ihm! Unter dem Bild sind sonderbare Zeichen! Das sind Bnch stab sL 
Was sollen sie wohl bei dem Hut? 

c) So wird das Wort Hut „geschrieben**. Kennt ihr die Buch- 
staben schon? Sprecht das Wort recht deutlich! Sprecht et laacaaa! 
Merkt auf die I^ute ! Sprecht sie einzeln, wie ich leige! Z&hlt sii! 
Rrgebnis: Das Wort Hut hat drei Laufe; der erste lautet H, der iweili 
u, der dritte t. Wir wollen es noch einmal schreiben and leaei wfti 
fr&her • • Lest wie ich zeige (H — u — t. Hu, Hut, % nt, Hat; H, 
n, tj. 

2. Stute Nun wollen wir das Wort unter dem Bild aicli si 
unsere Lesemaschine stellen. Ist es richtig? Das Wort Hat hat disi 
Laute. Wir schrieben es mit drei Punkten; jetzt braaebea wir diti 
Buchstaben. (Die Tftfelchen werden ein wenig auseinander gerttckt) Wis 
wird der erste lauten? II! der zweite? u; der dritte? t. Eialhaif 
der I^ante erst in. liauu ausser der Reihe. Wi« lautet dieser, dieser os«. 
Zeigt das H» das n, das t! (Die Übungen müssen mannigfiMher Alt 
sein; sie sind so laufre fortzusetzen, bis alle Kinder Jedeo Bochateh« 
sicher erkennen, doch durten sie nicht lanirweilig werden. Vor allia 
Dingen gebort Lebendigkeit nnd terhnisches Geschick Ton Sehca im 
Lehrers dazu Zur Abwechselniig kann man z. B. die TifelelMB OBttf 
die 84'httler verteilen. Dann lieisst es: Wer hat das H? Das t? Zelfl 
das n! Das H! Die Täfelcben werden zusammengeworfen, steche her* 

* Wir wühlen dieses Wort, weil ei« »ich in vieleu Fibeln als erstes 
Normalwort findet: dn uKer H kein Dauerlaut ist, sollte man das Weit 
nicht an den Antani; ht«*ll«:ij. 

** Wer c*4 lur nöti^ halt, kann den SchüVrn hier zum Bewii««tseia 
hrinfcvn. dasn die tiinhori^e Schrt-i)>wi'i<e der Wörter eine sehr nngenogeeds 
int. Man kann z. H sauen: Ich will ein Wort an ü h reiben » ■ • Wer 
kam daü lf«i*n? Seht, ihr wi.x^t das richtige nicht. Ein Wort noae ahsr 
4i> ^fAchrieKt-n werden, das*« r« allf Leiti' gleich richtig leeen köanei. 
Ein iiaar WiSrter genügen aber! 
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ans das H! Das u! Die Buchstaben werden auch einmal verkehrt auf- 
gestellt und von den Schülern berichtigt. (Aber nicht bis in spätere 
Zeiten!) Auch als Probe für die richtige Auffassung des Wortbilds 
kann dieses Mittel angewandt werden. Nur soll ein falsches Wort nicht 
lange vor den Augen der Schüler stehen; denn etwas Falsches prägt 
sich ebenso ein, wie etwas Richtiges. Deshalb muss auch beim Schreiben 
ein Buchstabe, an dem das Falsche gezeigt wurde, wieder entfernt 
werden, sobald die Verbesserung beendigt ist) 

Nun folgt das Lesen des Worts. (Das Wort ist wieder angestellt, 
die Täf elchen aber sind von ein andergerückt. Während des Lesens 
werden sie zusammengeschoben.) Lest, wie ich zeige! H— u «- Hu. Erst 
langsam dann schneller). Hu— t == Hut. u — t = ut. H— u — t = Hut. 

3. Stufe. Vom Wort Hut wird das t weggenommen. Lautet 
es jetzt auch noch Hut? Nein, das t fehlt, es lautet nur Hu. Das u 
wird auch weggenommen, es bleibt nur H. Dann bleiben ut, t, u. Was 
stehen geblieben, wird lautiert bezw. gelesen. Welchen Laut hören wir 
am stärksten? (Wir wollen ihn auf der Bildtafel besonders bezeichnen, 
damit wir ihn leicht wieder erkennen, wenn wir ihn einmal vergessen 
sollten. MuD dstellungszeichen !) 

4. Stufe. (An der Lesemaschine stehen unter einander) 

H — u — t 
u, ut, Hu, Hut 
Hut. 
Leset alles, was hier steht (und wie es hier steht). 

5. Stufe. Lautiert und lest das Wort an dieser Tafel (Normal- 
wörtertafel mit Bild) ! Lest das erste Wort an dieser Tafel (ohne Bild) ! 
Wer findet das Wort Hut auf dieser Tafel? 

B Schreiben des Normalworts 
Ziel: Nun wollen wir das Wort Hut auch schreiben. 

1. Stufe. Bisher haben wir mit Strichen und Punkten geschrieben. 
So schreiben die grossen Leute nicht, die schreiben mit Buchstaben, die 
aber etwas anders aussehen als die auf den Täfelchen.*) Ich will das 
Wort an die Wandtafel schreiben, gebt Acht! 

2. Stufe. Dies Wort lautet Hut. Wie viel Buchstaben hat 
auch das geschriebene Wort Hut? Wie lautet der erste? usw. Ich 
will jeden Buchstaben für sich (unter das Wort) schreiben. Einübung 
derselben. Lautieren und Lesen wie bei der Druckschrift. 

Nun sollt ihr das Wort Hut auch schreiben. Welchen von den 
drei Buchstaben kannst du gleich nachschreiben? Das u wollen wir alle 
schreiben. Seht, wie ich das schreibe! (Lehrer schreibt das u an und 



*) Wenn sog. malendes Zeichnen vorausgegangen ist, so kann hier 
auf Bachstabenelemente in demselben zurückgegriffen werden. Man kann 
z. B. sagen: Ihr habt auch schon gemalt; was denn? Auf Zeichnungen, 
bei welchen die hier gebrauchten Auf- und Abstriche, der Eeilstrich und 
Schleifen vorkommen, wird hingeleitet und die betreffenden Elemente 
werden ins Bewasstsein gestellt 
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spricht d&sa: aof, ab, auf, ab, auf. Bogen.) Nun achreibt mit mir 
der Luft)! Arm vorl {Lehrer überfährt das u mit dem Zeigestabe 
spricht dazn wia obeo, die Kinder schreibeü in der Luft mit,) Nitt 
sprecht aacb daza wie Ich sprach! Wie viele Aufstriche bat das n? 
Wie viele Abstriche? "Waa gehört Qoch dazu? Sind die Aufstriche 19 
stark wie die Abstriche? Damit die Aufstriche so dünn werden wie da 
Haar, darf man mit dem 3tift Dicht aEfdrückeo, Die Abstriche sind 
unten so stark wie oben, bei den selben drückt man etwas auf. Wekhe 
Eicbtnng haben die Auf- und Abstriche? Wohin kommt der Bofea? 
(Das n wird weggewiachL) Nun will ich geben, uh ibr das n ans dm 
Kopfe schreiben k5nnt Schreib in die Lnft nnd sprich da^n! Du auch I 
Alle! JeUt schreibt a auf die Schiefertafel. Ächtung! Tafel beraaf! 
Stift I (Wie die Tafel zu legen, der Stift zu halteo, welcher Sitz m- 
zunehmen ist, wird bereits bei den Vorübatigen gelehrt.) Sitas! Nebtet 
den Stift! Setzt auf der ersten Linie vom an! Schreibt wie ich spreche! 
Was Labt ihr geschrieben? Schreibt und sprecht! Schreibt stiü ttr 
euch eine Linie u? (Man verlange nicht gleich nntadelbatte BuchitabeiL 
Schwächeren Schülern ist besondere Unterstützung zn gewähren* Die 
Verbessernnj^ der Buchstaben erfolgt aber vorzagsweise gememschaftli£b 
an der WandtafeL) 

Das u könnt ihr. Welchen Bnebstaben wollen wir uuu sahreibeo? 
Gebt Acht, wie ich t schreibe. Erster Strich ; auf, zweiter : ab. Bogen. 
Ist der Aufstrich gerade so wie beim u? Ich spreche dabei b^K^hanf. 
Ist der Abstrich wie heim u? Ich spreche dazu Keil. Der ßugea IM 
fast wie heim u^ fängt aber mit einem Ringelchen an. Gebt an mk 
ein t geschrieben wird. Nun schreibt t auf eure SciiietertafeL Dk 
Einübung erfolgt äbnllcb wie bei u. 

Bei H lassen wir sprechen: Bund, auf, Schleife— ab, BcMeife—aif. 
Nun woUen wir das ganze Wort schreiben, 

Bemerkung: Auf der S c hi et ar t &f e 1 n o 1 len die S chüler ämm Buch 
Stäben ohne Be^eichnusg der Ausilibrung schreiben können und nehreibta. 
Das Takiächreihen geschieht blos nach den Bexeichuungeu nuf, mh, nphut 
bloa nach Zahlen. S. zweites Schuljahr. 

3. Stufe. Lautgruppen werden vom Lehrer an die Wandtafel 
geschrieben, vom Schüler lautiert und gelesen^ mit dem Normalwart Ter* 
glichen, abgeschrieben und wieder gelesen. 

4. Stufe. Wieviele und wekhe Buchstaben könnt ihr schrelbea? 
Anzahl der Abstriche von jedem Buchstaben. 

5. Stufe, Lesen des Worts in Schreihsehrift an der Normsl- 
wartertafeL Schreiben von BochstabeUf Silben und Wertem nach DiktaL 
(Siehe Pickel, S. 44 und 45) 



Hl Das Iformnlwort ^Eose^ 
als Mittelpunkt einer W^rtergruf^pe, 

Ziel: Von der schJSnsten Blonde in ^Fiudevogel'' w^Uan wir 
nnd sebreiben. 
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A Lesen 

a) 1. Stnfe. Wieviele Silben hat das Wort Böse? Lautiert Böse! 
Welche Lante? Wieviele Lante? Wieviel finchstaben brauchen wir? 
Welche kennt ihr schon? (o, s, e.) Sucht sie aus diesen Buchstaben 
heraus I Wir müssen also nur noch das B lernen. 

2. Stufe. Wo wird das Wort Böse stehen? Das Wort steht 
auch hier. (Lesemaschine.) Zeigt die Laute (Bachstaben) die ihr schon 
kennt! Den neuen LaatI Mit welchem Buchstaben hat dass B Ähnlich- 
keit? (Mit N bei Nase.) Einübung. Ist r nicht schon dagewesen? 
Wo? Sah es dort auch so aus? Lautiert und lest, wie ich zeige! 
Lautiert leise und lest laut! Lest ohne zu lautieren! 

3. Stufe. Bo — se, o- se, se, e, Bo, B, Böse. 

4. Stufe. Vokale*) a, e. 

Konsonanten: B, s. 

5. Stufe. Lesen an den Normal wörtertafeln und in der Fibel. 
Im Lesebuch steht aber noch viel mehr bei Böse. Das wollen wir 

dann auch lesen. Vorher üben wir noch nach der Lesemaschine. 

b) 1. and 2. Stufe. Von Bösen habt ihr schon Kränze geflochten. 
Dazu braucht ihr einen Beif und Bindfaden, viel Bindfaden. Wir 
kaufen davon gleich eine Bolle. Die Bösen riechen sehr gut. Wir 
riechen daran mit der Nase. Du blühst wie eine Böse. Bosa ist ein 
Name. — Aus diesen, im Gespräch gewonnenen Sätzen, werden die 
Wörter Beif, Bolle, Bosa herausgehoben und an die Lesemaschine gestellt. 
Welche Wörter kennt ihr schon? (Böse, Nase.) Bosa, Beif und Bolle 
werden einzeln eingeübt. Einübung: Ich zeige, ihr lautiert und lest. 

a) Lautiert laut und lest! 

b) Lautiert leise und lest laut! 
c( Lest ohne zu lautieren. 

Einzelne Schüler gehen vor, zeigen, laatieren und lesen in derselben 
Weise usw. 

Bei jedem Wort denken wir an einen Satz! 

Lest auch den Satz: Lene (Lenchea) ist nun eine Böse! 

3. Stufe. Nebeneinander stehen die Wörter Böse — Bosa, Böse 
— Bolle, Böse — Beif, Böse — Nase, Bolle — Beifc*^ 

Lest: Böse — Bosa! (e und a weggenommen): Bos — Bos! 
Bo — Bo; se — sa; e — a. 

Böse — Bolle; Bos — BoU; Bo — se, Bol — le; ose — olle; 
08 — oll; se — le. 

Böse — Beif; Bo — Bei; o — ei. 

Böse — Nase; Bos — Nas; Bo — Na, o — a, B — N. 

BoUe — Beif; BoU — Beif; Bo — Bei; o — ei, 11 — f. 



*) Welche Bezeichnungen den Kindern gegeben werden sollen, hängt 
vom spätem Sprachunterricht ab. 

♦♦) Vorsicht bei diesen und den folgenden Obungen, damit das Wörter- 
gemisch nicht zu bunt wird. 
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4. Stafe. Zusammenstellong der Wörter mit B. ZasaiiimentteUiuif 
der verwandten Lantgrappen. 

Vokale; o, a, ei. 
Konsonanten: E, N, H, 
8, 1, f, t. 

5. Stnfe. a) Kleine Sätze. (Z. B. Lene ist nun eine Boie.) 
b) Übangen wie folgende : Angestellt ist Böse ; das B wird wengenommei 
und H dafür gesetzt. Wie heisst es jetzt? Ans Baum — Sanm, Bast 
— Last usw. c) Lest gleich folgende Wörter: Bosine, Beim, Baia, 
Binne, Beiter, Busse, Buf. (Wenn ein Wort nicht oder falich gdem 
wird, so mnss znm leisen, and wenn das nicht hilft, znm lanten Lantiena 
zorückgegangen werden.) Nun lesen wir im Lesebnch alle WM« 
bei Böse. 

B Schreiben 

1. Stufe. Wir wollen das Wort Böse schreiben. Wieviel Bsdh 
Stäben müssen wir schreiben? Welche kennt ihr schon? (o, i, e.) Wir 
brauchen also nur B zu lernen. 

Das B wird angeschrieben und betrachtet. 

Den ersten Teil kennen wir schon! (S bei SicheL) Der xwrili 
Teil ist etwas schwer; warum? 

2. Stufe. Wir üben den zweiten Teil in der LnftI Non wdtadbm 
wir ihn auf die Schiefertafel! Jetzt schreiben wir das ganie B! 

3. Stufe. Welche Buchstaben (Laute) fangen mit B an ? (S, N, X.) 
Schreibt nebeneinander S und B, N und B, M und B! 

4. Stufe. S, N, M, B. 

5. Stufe. Schreibt, was ich spreche! (Böse, Boss, Beif^ BaDi^ 
Nase, Mund.) Die Böse ist rot. 



B Naturkundliche Fächer 



I Naturkunde 

I 
Die Auswahl und Anordnung des Stoffes 

Literatar: Sigismund, Die Familie als Schule der Natur. Leipzig, 
Keil 1857. — Ziller, Über die Natur- resp. Heimatkunde des ersten 
Märchens (Jahrbuch 1871, VII). — Ziller. Die erste methodische Einheit 
der Naturkunde zum ersten Märchen (Jahrbuch 1871, VIII). — ZU l er- 
Ball auf, Monatdblätter. — Barth, Materialien für das erste Schuljahr 
(Jahrbuch 1871, V). — Ziller-Bergner, Materialien zur speziellen 
Pädagogik. Des Leipziger Seminarbuchs 3. Au£. 1886. — Barth olomäi, 
Die Heimatkunde der Märchenstufe (Jahrbuch 1873, 1875, 1876). — Stoy; 
Ober Heimatkunde. — Finger, Heimatkunde. — Götze, Die Volks- 
poesie und das Kind (Jahrbuch 1872). — Simrock, Deutsches Kinder- 
buch. — Dunger, Kinderlieder und Kinderspiele. — Leidesdorf, 
Kinderlust in Spiel und Lied. — Winzer, Idt die Heimatkunde ein 
selbständiger Unterrichtsgegenstand? In Reins pädag. Studien 1883. 
Heft 2. — Scharrelmann, Herzhafter Unterricht, Hamburg 1902 bei 
Janssen. Gansber^, Plauderstunden, Schilderungen für den ersten 
Unterricht, Leipzig bei Hofmann 1902. 

Bedeutung der Naturkunde 

Die Naturkunde (d. i. im ersten Schuljahr die Naturkunde der 
Heimat) ist die notwendige Ergänzung des auf die sittliche Einsicht 
gerichteten Gesinnungunterrichts. Ihr fällt die Angabe zu, die durch 
die tägliche Erfahrung an den Dingen der äussern Natur sich von selbst 
ansammelnden , heimatlichen Sinnesvorstellungen durch wohlgeordnete 
nnterrichtliche Beobachtungen zu vermehren, sowie durch denkanregende 
Fragen zu ordnen, zu berichtigen und zu klären. Anschauliche Vor- 
stellungen bilden ja die wesentlichsten Stützen des gesamten Gedanken- 
kreises. Die Wichtigkeit der Naturkunde der Heimat im besonderen 
beruht in erster Linie auf der Anschaulichkeit ihrer Objekte. In der 
Anschauung liegen die Grundlagen unseres Geisteslebens, aus ihr schöpfen 
wir immer und immer wieder neue Kraft. Die Naturkunde der Heimat 
hat den einzelnen Gedankenkreisen dieses belebende und erfrischende 
Element zuzafähren und mnss daher bis zu den oberen Stufen hinauf 
den übrigen Unterricht begleiten. Bedeutsam wird in unserm B'alle (im 
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ersten Schuljabre) die Naturkunde nocli aus einem andern Gmndft, 
bat hier dafür zu Borgm nnd ist dafür za morgen imitanile, dsa 
aller ^nreb die Märchen angeregten PbantaHietätigkeit die Scb&ler doch 
den realen Boden nicbt nnter den Füssen verlieren, ja dasa die Fbaatsili 
sogar in den Dienst der Anffassung der Wirklichkeit tritt. 



Heimatkunde und Änscbannngsiinterricbt 

Die Naturkunde der Heimat tritt im ersten uod zweiten Schd- 
jähre an Stelle des jn unHern Schalen g^ebräncbliehen, elemenlareu Real* 
unterricbti, deu man nach Finger mit Heimatkunde, nacb Featatozzi Jiiit 
AnBcbaaungsunterricht bezeichnet.*) Beide Namen sind nicht glücklich 
gewählt f geben zu MiiaverBtändnisaen Anläse und Hibren ünzntrfi^Uch- 
keiten im Unterriebt herbei. Der Name Heimatkande wird bald m 
engern Sinne gefasst als besonderer systematischer Vorkursim mr ili# 
0eographie, bald in dem weitem Sinne, dass neben der e^eographiaeheii 
auch die Daturgescbichtliche^ physikaliscbe, natronomischa, teehnologlidifi, 
historiscbe Seite der Heimat in ihr vertreten sind. Der Name Aa* 
Bchauuugsnnterricbt aber ist nm deswillen nicht glüekUcb gewihl% weil 
er, lediglich von einem Merkmal der Methode hergenammeßp den Lehr* 
Stoff gänzlieb unberücksichtigt läast Es ist darani' Gewicht za legefi. 
Der Name tut hierbei doch etwas zur Sache. Er hat «ttr Folge gehabt, 
dass von Anfang an niemand recht gewusst hat, waa in item Au- 
scbauungsunterricbt eigentlich zu lehren sei, und dass die Lehrhficbe 
für denselben, von dem Pesialozziscben Buch der Mdtter aa bia zu dtn 
Schrif1.en von Jüttlng , Bartels und dem weimariscben Seminiijbudie in 
stofflicher Hinsiebt die grü&sten Verschiedenheiten aurwtisen.**) 

Ziller läset deshalb ^^ede^ die Heimatkunde noch den AntchmaUDgi- 
Unterricht als besonderes Unterrichts fach gelten (vergl. Ziller- Berfueti 
Materjalien zur speziellen Pädagogik S. 107 f.)t da sie Diciit gesonderte, f e* 
schloBsene Vorstelluo rsklassen enthalten, sondern mit ihren einKeln^u^ 
selbständig nebeneinander auftretenden klein eren Ot* 
danken ganzen in die verschiedenen Fächer des Sach> und F«miii* 
Unterrichts hineinragen *"**) Und zwar ist es bei Ziller so« ian dfi 
hierher gehörigen Stoffe teils, soweit sie d^n Eri'ahrnngakreu enrtlien 
sollen, in von einander unabhängigen Lehreinbeiten aus der Natmrgetelilckli^ 
der Geographie, dar Heimaikunde in denselben laufenden Stonta 
hintereinander unter dem Gesamtnamen Naturkunde (im weitoüei 

P Alier auf die Atisaenwelt geritrbtete Anscbaunngsunterriebt Jmna 
zugleich als Heimatkunde bezeichnet werden. Jahrbuoh 1871, B. 1S3£ 

**} Auch Oitten maeht hei Gelegenheit der Beaprechvtitg dei «Aji- 
achauaDganutemcbts" von Fahr und Ortnaaun die lienierkang: .Etft 
VerBtäDdigung über den Begriff des -An scbaiiung»unl«»?f icTitf* 
nnd insbesODoere eine engere Fassnng deBseiben tat drmeend not, wtü 
tonst eine stÖT«nde Eontnaion im Hpracbgebrauche und auch in der Soiill- 
prajcis entsteht** 

*♦•) VergL Ziller, Vorles, S. 219. — Thrändorf, Geoiii«tn# i» As- 
ficbluas an die Heimatkunde (Jahrbuch 1878, Seite 19 E). — Winitr» 
Ist die Heimatkunde ein selbständiger ünterriehttgegea* 
stand? (PädÄgog. Studien 1883, Hefl 2.) 
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Wortsmn) auftreten; teilB^ so weit sie blosB analytisches Material ilni, 
in den analjtiBchen Vorbesprecliangeti der Geabnuiigaatoffe ihre imter^ 
richtliche Verarbeitang finden. Die Eiowenduni^en*) gegen diese Zillerache 
ÄnffaBsnng können nicht als hegrUndet angesehen werden. Es fehlt der 
Heimatkunde wie dem Anschatmngsnnterrichte nun einmal das weaentHcha 
llerkmal eines Lehrfachea ; aie entsprechen nicht einer besonderen Klaaae 
von Vorstellungen **) 

L Anlehnung der Naturkunde 

" Eine andere Frage ist: Welche Stoffe aus dem grossen Gebiete der 
heimatlichen Natur sind für die Unterrichtsarbeit des ersten Schuljahres 
auBznheben? Unserer Ansicht nach ist hier der von der netteren Päda- 
gogik ausgebildete Konzentrationsgedanke massgebend. Mit Professor 
Miller weisen wir im ersten Schuljahre dem Märchen die zentrale Stellung 
im Unterrichte an und gruppieren um dasselbe die naturkundlichen Stoffe, 
welche in ihm zugleich mit enthalten sind. Das Märchen ^die Stern- 
taler** weist folgende reale Stoffe anf: die Stube, In welcher das arme 
Mädchen mit Vater und Mutter früher gewohnt i das Bett, in welchem 
es geschlafen; die Speisen, die es von den Eltern erhalten; die Kleidungs« 
stücke, die es getragen und nach und nach weggegeben hatte; das Feld^ 
den Wald, wo es Ersatz für die mangelnde Wohnung suchte u. a, Es 
gibt dieses Märchen Veranlassung, mii den Kindern zn besprechen: die 
Stnbe, das Bett^ die Nahrnngsmittel, die Kleidungsstücke, das Feld, den 
Wald, Sonne, Mond und Sterne, Tag und Nacht, nnd die Himmels- 
gegenden etc. Wie dieses^ so erhält auch jedes andere Märchen unserer 
Eeihe eJüen Reichtum heimatlicher Vorstelluogen , welche wir ans dem 
Härcheninhalte nur auszusondern brauchen, um unter Aufsuchen in der 
Wliklichkeii wertvolle Stoffe für unsere naturkundlichen Besprechungen 
in Bereitarhaft zn haben. 

Die Vorzüge einer solchen angelehnten Naturhnnde, gegenüber dem 
tmahhängigen Anschauungsunterrichte, sind erkennbar, 
r Sie schliesst zunächst die Unbestimmtheit des Lehrstoffs aus, welche 

pm selbständig auftretenden Anschauungsunterrichte oft so lästig wird 
und so entmutigend wirkt; denn in nnd mit dem Märcheninhalte ist 
ein bestimmtes Erfahrnugsmaterial abgegrenzt, auf welches die Natur* 
knnde eingehen kann.***) 



*) Mutheeias, Über die Stellung der HeimatkuDde im Lehrplan. 

Weimar 1890, S. 08- 

^ *♦) Sieh© 2. Schaljabr, 4. ÄnO., a 67 Änm. 

■ *♦*) YergL Ziller, Jahrbuch 1871, S. 113, — Wenn E. Kichter (Der 
Anschauungsunterricht in den Elementarklagsen, 3, Aufl. 1887, S. 164) 
meint, „wer nicht die nötige Selbstbeherrschung besitze, der könne hier 
eben so viel irrlichte Heren, als wer den Gang des Anachftuungauntemchti 
nicht von solchen Rückaichten [den Märchen) abhängig mache^, so wollen 
wir zugeben, dasa durch die KoDZ^ntrationastoÖe ein absoluter Schutz 
gflgea dergleichen VerirrungeD nicht gegeben ist; dem besonnenen Lehrer 
wird aber in der durah die Märchen gebotenen ümgrenaang des nAtnr- 
kundiicben Materials ganz entschieden eine wohltätige Befreiung von 
einem Drucke zu teil^ den das Gefühl gänzlicher Unbestimmtheit in 
B&cksicht des Lehratoftä immer zur Folge bat. Qegan diese Unbestimmt* 
0Ät otflt« ScbuJJfibr, 23 
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Sie erhöht ferner die ^eadi^e HJngabe des Schalen an den Stoff, 
da hMtg aicb das für den Märelienmhalt angeregte lebendige Intarene 
aoch auf die Datnrkaodllcben Elemente überträgt, welche jenem sar 
realen Grundlage dienen; das Kind melit dann die Dinge noch in der 
bellen Belenclitung, die vom Märchen her aaf sie gefallen JsL 

Sie befördert drittens diirch die vielfachen Beziehnngenp in welche 
sie die heimatkundlichen Vorstellnn^en unter sich nnd 2n dem Ge* 
sinnnngsnnterrlchte treten lä^st^ den Znsammenhang, die Einheit im 
Gedankenkreises, ohne nötig zu haben, durch vorzeiiige logische Rata* 
gorien anf künstlichem Wege eine Einheit herznstellen , die doch »nr, 
eine änsserUche ist nnd darum unwirksam bleibt. 



Zwei Erweiterungen der Konj&entrationsgedanken 

We&n wir hiernach der Konzeutrationsidee entschieden das Wm% 
reden^ so möchten wir doch nuch 2:wei Seiten hin irrigen Auffassungen 
vorbeugen, Fürs erste folgt uns ans dem KonEentrationsgedanken nicht» 
dass ein natnrknmüicher Gegenstand, bo weit er nicht in den anil|- 
tischen Vorbereitnngen der GesinnnngHBtofTe seine Erledigung find^E, 
einzig nnr nach den Gesichtspunkten betrachtet werden dürfe | iroküis 
im Märchenstoffe vorhanden sind, weil hierdurch die Naturkunde in dm 
erdrückende Abhängigkeit vom Gesinnnngsuut errichte geraten wftrde.*). 

Wir lassen vielmehr^ nachdem wir von dem Märchen ans die Brütktl 
2U den Erfabrungsobjekten der Natnrkunde geschlagen nnd das IniereüM 
von dort nach hier übergeleitet haben, der Betrachtung von da an ainei * 
weitem Spielraum, ohne den Ättagangspunkt ans dem Auge tu verlier«D 
nnd ohne daranf zn verzichten^ an passenden Stellen auch noah weiler» 
Anknüpfungspunkte zn gewinnen. Wir betrachten den Gegenatanl In 
grosserer Freiheit als Ganzes f^r sich^ alles benutzend und verwert^l, 
was die Gunst des Angenblicks bietet. Insbesondere nehmen wir «a- 
gleich auch auf das Kücksicht, was etwa für spätere Stellen des Unt«r* 
richte nötig wird. 

Fürs zweite schliessen wir, eingedenk des AuBSprnches Zülers^ „diA 
alleSj was an Individualität und Heimat sich anschliesst, der KonzeetratiMi 
des Unrerrichta immer nahe liege^" nicht gmndsätzlicb und ohne wdtira 
jeden anderen naheliegenden heimatkundlichen Stoff bloss um defwflka 
ans, weil er sich nicht nnmittelbar mit dem Märchen bernhrt •*) D«a. 
Grondstoek müssen allerdings die vom Gesinnnngsonterrichte hergv-l 
nommenen Stoffe bilden. Zur AnsfuUung entstandener Lllcken «taif 
sowie zur Fortleitong eines von einer andern Seite her asfcn 
lebendigen Interesses lassen wir da und dort auch anderen QneUaii toi' 
stammendes passendes Material zn, wenn nur fdr dasselbe «In uidanr 



lieit nnd ünbegrens^tlttit des Lehrgto^ im unabhängigen Aoscbaunngr 
unterrichte hat auch Richter kein Mittel gewuast. Man leee § 12 Minei 
Bnches: ^W^bl und Anordnung der Gegenstände des A&sehaiinngsmi(«h 

riehts*^, nnd man wird dieaea Urteil vollauf bestätigt &nd«n. 



♦} VergL Ziller, Jahrbuch 1881, S. 122 f. 
•*) Yergl. Ziller, Jahrbuch 1881, S, 122, 
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bequemer Ausgangspunkt, z. B. von der Erfahrung des Schülers aus, 
gegeben ist und die aus demselben zu gewinnenden Vorstellungsreihen 
mit dem übrigen naturkundlichen Yorstellungsmaterial in enge Ver- 
bindung gesetzt werden können. Gern nehmen wir im ersten Schuljahre 
beispielsweise in den Unterricht mit auf: die Taube, das Rind u. dergl., 
ohne dass direkte Hinweise auf diese Dinge vom Märchen aus gegeben 
sind. Das kindliche Interesse führt, zumal auf dem Lande, von selbst 
auf sie ; sie schliessen sich leicht an den übrigen naturkundlichen Unter- 
richt an und können ohne Schwierigkeit nachher auch zu dem Märchen- 
inhalte in Beziehung gesetzt werden. 

Stoffauswahl 

Gehen wir nach diesen allgemeinen Erwägungen an die Aus- 
sonderung und Zusammenstellung des realen Unterrichtsmaterials, welches 
in den idealen Gesinnnngsstoffen niedergelegt ist, so bieten uns die aus- 
gewählten Märchen in der nachstehenden Beihenfolge die neben ihnen 
verzeichneten realen Stoffe dar. 



A Jenaer Auswahl 

Nach der Jenaer Reihe der Märchen (siehe oben) im Pädagogischen 
Universitäts - Seminar zu Jena ist eine Auswahl der naturkundlichen 
Stoffe getroffen worden. In demselben ist ja die günstige Gelegenheit 
geboten, unter dem Schutze der akademischen Freiheit Lehrpläne , Lehr- 
weisen und Lehrmittel im Theoretikum und in der Praxis der Übungs- 
schule zu erproben und zu verbessern.'^ 

Bei dieser Auswahl ist zugleich versucht worden, dem Geiste der 
Konzentration entsprechend, eine möglichst enge Verbindung zwischen 
Märchenstoff und Naturgegenstand herzustellen, zugleich aber die Be- 
trachtungs- und Beobachtungsweise, welche der Naturkunde eigen ist, 
recht zur Geltung kommen zu lassen. Zuweilen bot sich in dem Grund- 
gedanken des Märchens ein wertvoller Fingerzeig für den Gesichtspunkt, 
unter dem der naturkundliche Gegenstand am fruchtbringendsten zu ge- 
stalten wäre. So bei dem Märchen von den sieben Geisslein, die vom 
Wolfe verfolgt werden. Die Mutter weiss die Kinder wohlgeborgen, so 
lange sie die Tür dem bösen Feinde nicht öffnen: die Stube gewährt 
ihnen Schutz. Die Betrachtung der Stube unter dem Gesichtspunkte 
des Schutzes erwies sich dann deswegen als fruchtbar, weil in der Tat 
dieser Gedanke die eigentliche Idee ist, die der Stube zu Grunde liegt 
und weil zu dem blossen beschreibenden, aufzählenden, nennenden, inhalt- 
und gedankenarmen „Was** das anregende, inhaltreiche, wertvolle 
„Warum ?**, der eigentliche Kompass des Naturfreundes, hinzutritt und 
die Kinder ohne zu frühe Abstraktionen gewöhnt werden, von allem 
Anfange an ihre konkrete Umgebung an der Hand dieses Warum selbst- 
tätig zu durchforschen. Freilich muss der Unterricht die Betrachtung 



♦) Siehe den Artikel: Päd. Univ.-Seminar in Beins Encyklopäd. 
Handbach der Päd. 

23* 



det Wasp ako dea TatsäcblicbeD, als nnerlässliche Vorbedmgittig, all dea] 
eigentlichen WErzelboden alles Überlegen» aciBeheti und würdigen nnl 
demnacb in vollem Masge znr Geltnng kommen lassen. Nüt soll dio 
BetrachtuDg des TatsächUclien und die übedegeiide Verarbeitung nicht 
durch Jahxe getrennt selu, sondern beides wird am besten geflehidtt, 
miteinander verflochten. 

Es hat sich als prak tisch erwiesen, im ersten und Ewelten Schil^^ 
jähre das Unterrichts ob jekt zn betrachten, nicht nach allen aemen Be- 
dehnngen, sondern nar nach einer Seite recht anregend and grÜDdlich 
n&ter lortw&hrender Beobachtung der Wirklichkeit, 80 liessen sich am 
besten die in den Märchen angeregten Gedanken weiter verfolgen. Em 
Ist in der folgenden Answahl bei den einzelnen BehandlnngsgegenatAnden 
der Gesichtspankt angegeben, nnter dem jeder betrachtet wird. 

1. Die 3tnbe ala Schutz, Die Ziege, unser Bpielgenoate. [D^ 
Wolf und die Oeissen.] 

2. Gras und Wiese. Der Garten, die Wohnung der Blmaeo 
und Kräuter^ der Bänme nnd Bträncher. [Eotkäppchen. | 

3. Das Vogelnest, das Einderbett des Vogels, Der Baum ^ d^i 
Haus des Vogels. Der Wald, eine grüne Stadt [ Funde vogel.] 

4. Der Blütenschnee. Der Apfelbaum, ein Wirt. [Frau Hella] 

5. Eornhalm und Kornfeld. [Die Kornähre.] 
6* Wer unsern Wagen zieht. (Zugtiere,) Wagen und 

Schlitten. [Hnhucbeu nnd Hähnchen.] 

7* Der Hahn, ein EQnig. Die Ente, gestaltet wie ein Eahit 
[Tod des Hühnchens.] 

8, Die Brücke. Wie es kommt, dass die Leute darüber können. 
Wieso sie für Wagen eingerichtet ist. Warum das Wasser nicht auf- 
gehalten wird. Weshalb niemand ins Wasser ^Ut. [Strohhalm, KoMt 
nnd Bohne,] 

9, Schaf lein. Bauernhof. [Wolf und Fuchs.] 

10. Der Hnnd, ala Wächter. (Wolf und Fnchs im Bilde gezeigt 
xum Vergleich,) Die Maus, ein Dieb nnd die Katze, ala Hau»- 
polizeL Der Tiere Lohn, Die Waffen der Tiere, [Dia Bf«aiir 
Stadtmnsikanten.] 

11, Daa Kleid der Tiere. Die Stimme der Tiere* Der Ftsch 
und seine WohuBtube; Fiicbglas, Bach, Teich. [3chneeweli»eliea tmi 
Eosenrot] 

12, Frau HoUes Federn: die Schneeflocken. Der Sebnef 
als Decke, Not der Tiere im Winter. [Der sttsae Brei] 

13. Der M n d ^ ein Schäfer. Der Christ bau m. [Die Bternt&ler,]! 
14 Das Pferd^ unser Diener. (Im Vergleich dasu der EmlL)\ 

Schaukelpferd, Steckenpferd, Räderpferd. Eriegtrittaif 
in der Küche* Die Spielsachen, die wir wünschen. Die Spiel 
Im Vergleich zu den wirklichen Sachen. Wieso auch das ärmste Kind 
reich ist, (Der Menschen kör per.) [Der Arme und der Eeichc] [ 

Alles dies wird angesclilosaen an wirkliche Beobachtungen, dii 
unter Leitung des Lehrers angestellt werden, die Naturdinge werd«Q ti 
ihrem Wohnplatze aufgesucht and mit ihm in steter Verblodmif I«- 



Naturkunde 357 

handelt. So wird ausgegangen von der Schnlstnbe, der Ziege im 
Nachbarhanse, der Wiese im kleinen Paradiese, dem Schulgarten, von 
einem Neste auf einem Baume des Schulgartens, vom Wald auf dem 
Jenaer „Forste", vom Blütenschnee und Apfelbaum des Schul- und 
Nachbargartens, von den Zugtieren und Wagen auf den Jenaer Strassen, 
vom Schlitten, den die Kinder selbst haben, vom Hahn in der Bracken- 
mfihle, von der Camsdorfer, Lachen-, Schützen- und Lentrabrücke und 
den Notbrücken beim Anstritt der Saale, vom Kornfeld anf der Dom- 
burger Strasse, vom Bauernhof und Schäflein in Löbstedt, von den 
Hunden, die die Kinder zu Hanse haben, von den Tieren in und um 
Jena, die wir anf den Ausflügen beobachten, von den Fischen in Saale 
nnd Lache, von der Schneedecke, die auf und um Jena lagert, von den 
hungernden Yöglein, die wir beobachtet haben, von unsern Mond- 
beobachtungen beim Heimgehen, von unserm Christbaum, von unserm 
Spielzeuge, von den Pferden des Posthalters Zeine, von den Augen, 
Ohren, Händen und Beinen unseres Körpers. 



B Eisenacher Auswahl 

Wir geben nnn noch eine Auswahl von Stoffen aus der Eisenacher 
Beihe der Märchen. Die Gegenstände decken sich zum Teil mit denen 
der Jenaer Auswahl, zum Teil sind es andere. Aus der Gegenüber- 
gtellnng beider ergibt sich, wie das System der Herbartschen Pädagogik 
nicht eine Zwangsjacke ist, jede freie Bewegung hemmend, sondern dass 
es Freiheit genug lässt zu individueller Auffassung und Entwicklung. 

1) [Stemtaler]: 1. Die Stube. 2. (Der Garten.) 3. Das 
Feld. 4. Der Wald. 

2) [Strohhalm, Kohle und Bohne]: 5. Die Kohle. 6. Die Bohne. 

3) [Lumpengesindel]: 7. Hahn und Huhn. 8. Eichhörnchen. 
9. (Die Taube.) 10. Die Ente. 

4) [Tod des Hühnchens]: 11. Die Maus. 

5) [Die sieben Geisslein]: 12. Die Ziege. 

6) [Der Wolf und der Fuchs]: 13. Das Schäfchen. 

7) [Bremer Stadtmusikanten]: 14. Der Esel. 15. Hnnd und 
Katze. 

8) [Der Anne und der Reiche]: 16. Das Pferd. 

Freilich ist das nur ein kleiner Teil des naturkundlichen Stoffes, 
der in den Erzählungsstoffen mit enthalten ist „Es eignet sich aber 
auch nicht alles, was die Konzentrationsstoffe von naturkundlichem 
Material bieten, dazu, ein Mittelpunkt naturkundlicher Betrachtung zu 
werden."*) In der vorstehenden Übersicht sind daher nur solche Stoffe 
zusammengestellt, welche sich leicht zu methodischen Einheiten abrunden 
lassen; während andere, die hierzu nicht geeignet sind, in den ana- 
lytischen Vorbereitungen im Märchenunterrichte die angemessene kürzere 
Behandlung erfahren. 



♦) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 121. 
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Die aufgeführten Öe^enstäDde enthalten einen Reichttini wertvoUeii 
ÄBichaimQg^Bmaterials, einen Schatz^ der dnr^h den Unterriebt geho1)afi 
werden mnas. Bei ihrer Aufeinanderfolge ist Hücksicht darauf genammen 
worden, daes diejenigen, welche aice »öftere Beobachtung im Freien er- 
fordern, wie z, B. der Garten, das Feld, der Wald, auf dait Sommer- 
halbjahr entfallen. Dem Winterhalbjahre sind dagegen meist iolche 
Gej^enstände zugeteilt, die sieh zu jeder Jahreszeit bequem b^obsoblesi 
lassen und eine wiederholte Beobachtung nieht erfordern, z, B. Pftrd, 
Hund^ Katze etc. 

]}ie Vorsteilnograkomple^e, die sich an die anfge^hrten Gegenitäiide 
ÄUschlieasen , treten in uuserm Unterrichte nicht iPtBammenhaDgiloa atf, 
Sie eind von v'omherein durch den KonzentrationsetolT einem bereiu san 
Leben gekommeneu Gedankengebiet eingefügt und mit diesem xttgleteli 
dem Gesamtgedankeukreiae eingeordnet; sie sind die Ergiiusangen der 
Gesinnungsstöfe nach ihrer realen Seite hin. 

Wir sprechen nicht von dtr Stube im aUgememeni die gar kern 
Gegenstand des Änschanungsnnterrichtes sein kann ; nidit von der Stibt 
des armen Mädchens, die ebenfalls nur in nnsern Gedanken beitait; 
nicht ¥on der Stube irgend eines Schülers, die der gemeinsamea mi- 
mittelbaren Betrachtnng nicht zngänglich ist. Ein solches Tan 
nur zu eiiier wenig nützlichen , Inhaltarmen Sprachübnng führen. Vie 
mehr legen wir dem Unterrichte das Zimmer zu Gmnde, in dem 
nns beündea, das unserer sinnlichen Wahrnt^hmucg nahe liegt, die Schii- 
etube. Ebenso lassen wir nna im Fortgänge des ünterilchts nicht aif 
ein allgemeines Gerede über den Garten, das Feld, den Wald aii, 
sondern wählen ein ganz bestimmtes, bequem zngSuglichea Feld-, Wald"» 
Garten-Indiridnam: den Schulgarten, das Amricherfeld , das K^iaicb« 
Hülzcbeu ssur Btsschanung und Besprechung ;tus. Denn nicht dag AM- 
gemelne, nur das Einzelne, das Besondere^ das Individuelle kann Gegen* 
atand des naturkoudlichen Anschannuginnterrlchts sein/) 



Singen und Sagen 

Innerhalb des Gesiunuugsunterrichts und der Naturkunde hat nebeß 
dem Zeichnen auch das „Singen und Sagen", die Poesie in der Fora 
des Kinderreims seine Stelle za finden* Ist der Unterricht rechter Art, 
so erweckt er ausser dem Erkennen und Vorstellen, vieLfacli aneli 
Stimmungen, Regungen, Gefühle, meist flüchtiger Art, mehr oder weijfir 
tiefgehend, wertvoll als Überleitung des ünterriehtaeindmcks foo im 
erkennenden zu den strebeni^en Kräften der Seele. In den |»oeUteh«ii 
Gebilden der Kinderreime lassen wir dieae Stimmting fortklingc^, an*- 
klingen. In ihnen werden die flüchtigen Regungen feitgehalt^n; tie 
gewinuen duieh sie feste Gestalt, sie werden reproduzierbar; sie geben 
als bleibende und treibende Bestandteile ins Geistesleben mll ein. 

Wir verwenden auf der Grundstufe mit Vorliebe to ]ks tum liehe 1 
Kind er reime. Für die folgende Stufe, daa e weite und dritte Scbii* 



♦) Ziller, Jahrbuch 1871, S. 114, 
Beins Encjklopädie 
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jähr, ist uns in den Gaben eines Hey, Gull, Enslin, Hoffmann von Fallers- 
leben n. a. ein reicher Kranz duftiger Kinderpoesien geboten, wie wir 
sie besser nicht wünschen können. Für die früheste Jagend aber stehen 
dieselben meist nach Inhalt und Form immer noch am einen Grad zu hoch. 
So sehr sich in ihnen die Kanstdichtong heruntergeneigt hat, unsere 
kleinsten Kleinen hat sie noch nicht erreicht. Was aber sonst an kind- 
lichen Reimen für dieses Alter geboten zu werden pflegt, ist leider oft 
voUständig wertlos. Wie gemacht für die Kleinsten sind dagegen die 
volkstümlichen Kinderpoesien für Haus, Schule und Spielplatz; die Finger- 
spiele, Abzählreime, Rätsel, Neckverse, die Reime und Liedchen aus 
Natur- und Menschenleben mit ihren lebenswahren, lebenswarmen Zügen, 
mit ihrem Scherz und mit ihrem Ernst. Das ist gesunde Hausmannskost, 
frei von verfrühten Abstraktionen, wie von verkünstelten Ausdrucksformen. 
Mitten hinein in das volle Leben greifen diese Reime; sie kommen aus 
dem Leben, sie strotzen von Leben. Stosse man sich nicht an einzelne 
Härten des sprachlichen Ausdrucks; der markige Inhalt verträgt ohne 
Schaden die derbere Form. Rochholz (Liederfibel Hirt, Leipzig); 
Rochholz (Alemannisches Kinderlied u. Kinderspiel, Leipzig) ; Si m r o c k 
(Das deutsche Kinderbuch, Frankfurt a. M.); Des Knaben Wunder- 
horn (Berlin); Frischbier (Preussische Volksreime und Volksspiele, 
Berlin); Firminich (Germaniens Völkerstimmen, 3 Bände. Berlin); 
Dunger (Kinderlieder und Kinderspiele); Fr. M. Böhme, (Kinderlied 
und Kinderspiel, Leipzig 1897); Seidel (Handreichung für Elementar- 
lehrer, Zschopau bei Raschke) sind die reichen Fundgruben, aus denen 
man schöpfen kann. 

Dargeboten und angewendet werden diese Stoffe auf dem Spiel- 
platze, auf Spaziergängen, im Unterrichte, wie Zeit und Gelegenheit es 
mit sich bringen. Was von diesen Stoffen sangbar ist, wird, nachdem es 
im Gesangunterrichte geübt worden (siehe den Abschnitt „Das Singen"), 
auch fleissig gesungen.'*') 



n 
Die Behandlung des Stoffes 

Phantasiemässge Behandlung 

Bei der Jenaer Auswahl des Stoffes ist nicht allein an das Recht 
des Faches der Naturkunde und an die Grundidee des Märchens, an 
welches angeschlossen wird, gedacht worden, sondern vornehmlich auch 
an die Natur der Kindesseele. 

Die kindliche Gedankenbewegung ist auf dieser Stufe phantasie- 
mässig, und wer Kinder dieses Alters (6 — 7 jährige) sorgfältig beobachtet, 



*) Stiehler, Das Lied als Geftlhlsausdruck. (Altenborg bei Pierer 

1890.) 
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wird Mäm, ämB sie selber die Natorobjekte auf phontasieiutaiige W^ 
sicli zureehtlegeD. So ist ihnen z. B. die Sonne eine Lampe.^) 

Daa Wesen nnn dieser kindlichen FhaBtasie besteht nnserer Übei-' 
Zeugung nach in der Übertragang bekannter VorsteUungsgmppen (Lampe) 
anf Eindrücke (Sonne) und dabei wird gewöhnlich ein Moment des Ein- 
drttckefi (leuchten) stillschweigend in das VVefientUche anfgefasst und die 
andern (rand^ golden) treten dagegen zurück. 

Es entsteht nun die Frage, oh man der natürlichen, tüadlichen« 
pbantaBiemässigenAufi'asBUDgs weise nicht entgegenkommen, sie begfitisttgeii, 
ap sie anschUessen solle, doch so^ dass der Unterricht über sie hinans- 
gefiihjt und sie zur genaueren und Ueferen Erkenntnis des Naturdlng^ 
und Naturvorganges verwertet. 

In diesem Gedanken ist die Behandlung gedacht. Am der Gegea* 
Überstellung der Behandlung der Scbulstube und der Stube als Schutiort 
dürfte das deutlich hervorgehen.**) Wer bisher der Meinung war, od«? 
die Keinung gelesen oder gehört bat, die formalen Stufen Beiea ein 
Schema, das den Lehrer zum mechanischen ^ scbablonenhaften Arbeiten 
nötige und alle Unterschiede auggleiche und alle Freiheit aufbebe, der 
vergleiche einmal die Verschiedenheit der Fräparationen trotz der Än*^j 
Wendung der Formalstufen t ^H 

Als wesentlich ist zu beachten, dass es als das günstigste Ver*^ 
bältnis angesehen werden mnss^ besonders för den Anfangsunterricht, in 
den die Kiuder eintreten, noch arm an Vorstellungen ^ ungeübt an Ei- 
produktionen, leicht geneigt zum mechanischen Nachsprechen bloitff 
Worten unbeholfen im Gedaukenausdrnck, ungeschickt in der Lsat- und 
Wortbildung, wenn in diesem Anfangsunterricht eine Fülle von konkreten, 
sinn enfälii gen, anschaulichen Vorstellungen erweckt wird, wenn die Won* 
menge, welche die Kinder zu sprechen haben, geringer ist und wem 
eine kleine Anzahl von Slttzen lautrein und richtig dem Ged&chtiiii 
sicher nnd geläufig eingeprägt wird. Viel Inhalt, weniger Worte, &iO* 
wenig schulgerecht 1 Wer es anders macht, bildet mehr ihren Mund alA 
Ihren Geist. 

Beobachtung und Besprechung 

In dem naturknndlichen Unterrichte hat der Schuler das unabilclit* 
lieh bereits erworbene heimatliche Vorstellungsmaterial noebniAli n 
durchdenken. Ausserdem bat er seinen Vorstellungsschau dardi ße^ 
obacbtung, d. h, durch absichtliche, nach fruchtbaren Gesichtspunkten m 
erwerbende Erfahrung allseitig zu erweitern. Auf die eigene BeitbachUtog 



*) Siehe Psychologische BeobAchtimgan , Praxis der Bmitbiitigt* 
«obnlfi 1888. VergL ferner: — Tiedemaun, Beobachtu-tigen über die Äft«l*o* 
l^igkeiten herausgegeben von Ufer, Alten bürg 1H97. ^ Sigismiiiid, Htnl 
und Welt- 2, Aufl. von Ufer, Braunach weig 1897. — ÖrAba, ^■y^ho- 
logiacha Beobachtungen, Jahrbuch des V, f. wiss. Päd, 1885, 18ot. *- 
Agatbon Keber, Zur Philosophie der Kindersprache. — F^ck, ThCLr. 
Schul zeitung 1897. — Hejdner, Beitrilge £ur Kenntnis des kind! S^elei»* 
lebene, Leipzig 1895. — Ziehen, Ideenasaoci&tion des Kindes. Berlin, 181^^ 
**) Verse treten nur bei der ersten Einheit als Ergebnisse auf fuf 
Erleiobterung und Belebung des üaterriohts. 
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darf nnter keioen Umständen verachtet werden.*) Selbst der Gedanke, 
die beimatücben Vorstellnngen ans der Anschauung von Bllderii uüd 
Modellen abzuleiten, iat mit Entschiedenlieit zurückzuwaisen« Wohl aber 
können die durch die Beobachtnng nnd die Bearbeitung des Beübachtaten 
schon featgestellten Eeanltate nachträglich durch Bilder und KodelJ- 
erklirang mannigfach befestigt nnd erweitert werden. 

Während die Beobachtung der heimatlichen Naturgegenetlinde im 
Freien, aaf Spaziergängen^ in den Werkst&tten, in freien BeBühäftigungen 
innerhalb oder ausserhalb der Schnlstnbe zu. erfolgen bat, so bat daa 
BesprecheUp das Ordnen^ sowie die ganze weitere Dar ch arbeitung de« 
Stoffes nach den formalen Stnfen in der Schule im eigentlichen Unter- 
lichte zu geschehen . Die Beobachtung der Gegenstände nnd Erschein* 
nngen in die Uuterrichtssinnde selbst zu verlegen, hat den Nachteil, das« 
bei dem fluchtigen Hinblicken und Herum zeigen allermeist wertvollej 
sichere ErfabruBgen gar nicht zu Wege kommen. Während des Unter* 
riebts können nnd sollen allerdings die bereits erworbenen Erfahrungen 
durch wiederholte W^ahrnehmungen (an den bis dabin im Hintergründe 
gelaasenen Exemplaren und Modellen) ergänzt und berichtigt werden;**) 
aber der Unterricht soll die ersten grundlegenden Erfahrungen die 
draUBsen durch verweilendes Betrachten nach fruchtbaren Gesichtspnnkten 
gewonnen werden, nicht durch die flüchtigere Äur'faaaung im Zimmer 
ersetzen wollen. Die Beohachtungen Im Freien sind auch aus dem Grunde 
nicht zu versäumen, damit die GegenetändCj die bei der Vorfnbrung in 
der Schule als gesonderte Einzeldinge auftreten, ancb in ihrem WecLsel- 
verbältnis, in ihrem Zusammenhange mit ihrer gesamten Umgehnng er- 
kannt werden. Unser tägliches Beobaehtungsfeld ist der Schulgarten 
(womöglich mit einem kleinen Wasserbehälter), der vom ersten Erwachen 
des Frühlings an bis zum Eintritt der winterlichen Jahresaselt eine reichfi 
^—Fülle wertvollen Beobachtungsstofi'ea bietet. 

^m Naturkundliche Ausflüge 

^f Es »oll möglichst jede W^oche an einem im Stundenplan bestimmten 
Schnlnachmittage nnter dem Namen „Spaziergang^ ein kleiner natur- 
kundlicher Ausflug gemacht werden, von dem, bei rechter Leitung, die 
Kinder jedesmal mit einer wesentlichen Bereicherung ihres Vorstellungs- 
kreises zurückkehren. Doch sind diese Ausflöge nur von Wert, wenn 
sie nach einem wohldurchdachten Plane aasgeführt werden. Der Lehrer 
hat sich daher für dieselben nicht minder sorgfältig, womöglich schritt^ 
lieh, vorzabereiten, wie für seine Lehr stunden in der SchiUe. 

Diese Spaziergänge w^erden in erster Linie durch den Gang dei 
naturkundlichen Unterrichts bestimmt; doch sind die Beobachtungen nicht 
auf diesen nächsten Zweck zu beschränken. Vielmehr ist auf alles 
Wertvolle zn achten, was die Gunst des AngenbÜck« bietet. Insbesondere 

•) Wfts die Heimat lebensfriseh darbietet» darüber darf nicht zuerst 
gel#fleii, das darf nicht in erster Linie nach dem Lehr buche oder nach 
«Inem Bild oder einem Modell erklart nnd besprocheo werdeu. Ziller, 
Jahrbuch 1811, Seite 122, 

**) Zillor, TorL, S. 169-171. 
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mnm im voraiiB schon auf diejenigen Dinge Rückäicbt. geaommeu w« 
die an späteren Stdlen des Unterrichts auftreten und dort wetiiger leicbt 
beata^htet werden kdnnen."^) Es empfiehlt sich, zu Anfang dei Schal- 
Jahres die Beobachtnngsge^enBtände zusammen zu stellen ntid anf die 
einzelnen Spaziergäoge ssn verteilen. Äufgeauclit werden : StrasBen, Plit£«, 
Denkmäler, Kirchen etc., G&rten, Felder, Wiesen, WäJder, Fiaase, Biekt, 
Teiche, Quellen, Hügel, Berge, Täter, Schäfer, Hirten etc. 

Von dem gewonnenen Beobachtnngsstoffe kann nur ein kleiner Teil 
in besonderen methodischen Einheiten nnlerrichllich verarbeitet werdeiL 
Anderes wird anf der Stafe der Verknüpfung (AsBOziation) mit herai" 
gezogen oder bei den analytischen Vorbereitungen im Märchentmtarrichte 
benutzt; noch anderes bleibt künftiger Verwertung vorbehalteii. 



Tun im ünterricbte 

Da das Zeichnen nnd Formen erfabrnngagemäss und nacli den 
gebnissen der physiologischen Psychologie auaserordentlich ?iel beizulrageft ' 
vermag zu einer vertieften Anschanung, so ist es zu pflegen im Unter- 
richte der Naturkunde der Heimat, wo nur immer sieb Gelegenheit bittet 
durch Blftbchenlegen^ Bauen und die übrigen Fr5belsehen Bescb&ftigitng«! 
sind im ersten Schuljahre im UnteiTichte fortzusetzen* Das iit keine 
Zeilverscb Wendung, sondern wertvolle und wichtige Arbeit an der Er- 
ziehung der Kinder zur Selbsttätigkeit und Selbständigkeil.**) 

Das Einprägen nnd Hersagen von Versehen kann auf fader 
der fünf formalen Stufen erfolgen, wird in der Eegd aber erst auf der 
fünften Stufe auftreten, um den Totaleindruck zusammenzu fassen ^ imd 4«r 
methodischen Einheit einen angemessenen Abschluss zu geben. D«M 
ist grosser Wert auf lautes, reines und schönes Sprechen sn lagen.^^ 

Die gelernten Liedchen und Verschen sind fldsftig wl«ilir 
singen und zu sagen, damit die Kinder des Besitzes sich freuen kdiilKa^f 
Das Singen nnd Sagen darf aber nie als nüchterne Wiederholung ail^ * 
treten, vielmehr sind die Kinder bei passender Veranlassung erst wieder 
in die Stimmung zu versetzen, aus der Liedchen und Venchen banof^ 
gewachsen. 

Kinderspi et 

Eng mit dem Unterrieht zusammen hängt das kindliche 
Bald fördert es die Gedanken^ die in ihm erweckt werden sollen » 
verwertet es die Vorstellungen^ die er aufgebaut hat. Die Scbiile diif 
es nicht vernachlässigen. Sie muss es im Gegenteile f<£rdern, da aa 
meisten, wo eine gewisse Verarmung der Kinderwelt an fr{$lillcheo 

*) Wie nnterriöhtliche Ansauge vor der Behandlung des £nabl* 
Stoffes gemacht werden können nnd so mit den anf ihnen gewonneDeii 
Voratellnngen die Unterrichtsgrundlage bilden, zeigt der Jenaer SeIlllsm^ 
bericM (Aue dem Päd. Univereit&ts-Seminax IX- Heft S. 163 ff) von IS&l 
(Beyer & Mann, Langensalza). 

♦') Siehe ArbeiUunt erriebt in Holland, Eindrücke und Erfahrangifi 
auf einer päd, Studienreii©. Deutsche Schulpraxis 1900* 

***) Lauttafein zum SiDgen, Lesen lernen und Sprechen von LehmtssidE 
(Maller- FröbelhanSf Dresden). 
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Spielweisen bereits eingerissen ist oder einzureissen droht. Für den 
Spielplatz der Grandklasse empfehlen wir dem Lehrer Henriette 
Leidesdorf, Einderlnst in Spiel nnd Lied, I. Abt. Leipzig, Gräbner, 
1863, in welchem Werke ein reicher Schatz volkstümlich-kindlicher Be- 
wegungsspiele mit Spielliedem nnd Spielweisen niedergelegt ist. 



A TJnterrichtsproben zu den Stoffen der Jenaer Auswahl 

1 Die Stnbe als Schntzort 

1 Wände*) 

Ziel: Wie einmal der Wind in die Stube wollte. 
Vorbesprechung 

a) Was wollte er da? Er dachte: „Ich will die Kinder necken! 
Ich will sie an den Haaren ziehen, ihnen ins Gesicht blasen und in 
ihrem Lesebuch blättern. ** Ja, er wollte noch schlimmeres: „Ich werde 
ihnen in den Hals blasen, dass sie den Husten und den Schnupfen be- 
kommen. '^ „Na wartet nur, der darf nicht herein!*' 

b) Er kam zuerst von links her, also? Aus dem Garten. Ob er 
da wohl herein konnte? 

Darbietung 

1. a) Nun, seht einmal her! Wohin kommt er da? An eine Wand. 
Da kann er nicht herein: Links eine Wand.**) Geh mal hin nnd 
greife sie an! 

b) Da dachte der Wind : Warte, da komm ich eben von der andern 
Seite : von der Strasse her, da kann ich ja auch im Buche blättern, wenn 
ich von dort komme. Von wo? Zeigt einmal hin! Von rechts. Guckt 
mal hin! Kann er da herein? Nein. Warum nicht? Rechts auch 
eine Wand.***) Poche einmal mit dem Finger daran! 

2. So klang es bald, als der Wind von draussen herein wollte: er 
rüttelte an den Scheiben, er pochte an die Mauer, aber er konnte nicht 
durch. Wie ein Junge, der durch die Mauer will! Da hat der 
Wind sich an den Kopf gerannt. 

3. c) „Nun gut,** dachte der Wind, „da kann ich ja noch von 
einer andern Seite kommen!** Von wo denkt ihr? Seht euch einmal um! 

Jawohl, zunächst kam er nun von vom und wollte die Kinder ins 
Gesicht blasen, dass sie den Schnupfen bekommen. Er kam von 

'*') Diese Überschriften (zur besseren Übersicht) sind nur für den 
Lehrer. 

**) Alle Tätigkeiten in der Schale immer von links nach rechts vor- 
nehmen lassen, der Bichtong unserer Schrift (Lesen nnd Schreiben) ent- 
sprechend. Der Lehrer muss sich entweder umdrehen, oder im Spiegel- 
bilde zeigen. 

♦•*) Für die erste Einheit sind absichtlich einfache Verschen ge- 
wählt, welche ja wohl durch bessere ersetzt werden können. Es sind 
zugleich Sprechübungen mit Inhalt verbanden. So bieten Vorbereitung 
und Besprechung Gelegenheit zu individueller Einzelaassprache, die Dar- 
bietung zu gemeinschaftlicher Arbeit (Ghorsprechen). 
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vorne. Aber gings ihm besser? Zeigt einmal bin! Nein, m ^f^ 
ilim nicht besser : er kam auch dort an eme Wand und konate anci 
dort nicht herein, 

^Na^ dann werde icb es nocb von einer andern Seite veranchen.^J 
Von welcher? Eeigt hin! Von dorfc kam er anck Nämlieb? Voftl 
hinten. Er wollte den Kindern in den Hals blasen, dass ftie Husten 
bekommen, 

4. Aber? Es war wieder nichts. Versncbs einmal mit den EJlnden 
ob man da dnreh kann. Neio, Das geht nicht. Die i&t ja ans Stein*^ 
Und er dachte: Wo geht es denn nnr da herein? Und er anchte 
suchte. Aber? Er konnte keinen Eingang finden. 

Einprägnng (dabei Zeigen mit der Hand.)*) 

Links eine Wand nnd rechts auch eine Wand, 
Da hat der Wind sich an den Kopf gerannt. 
Er kam von vorne und von hinten 
Und konnte keinen Eingang finden.**) 

Das ist doch gnt, dass die Wände da sind! Wanun? Da kann 
der Wind nicht herein, Wieviel sind es?***) Erste, zweite, dritiep 
vierte.f) Vier Wände. Wand gegen den Wind (a nnd i: Vor^j 
Übungen znm Le&en). Das ist gut, dass die Manrer die W^ände gebiat 
haben. 

Änfgabe: Wir wollen einmal sehen ^ wie sie das machen* Woran*, 
wie sie es banen? Oder wiest ihr es schon ?tt) Banen der vier Winde. 
Seht einmal zn Hause nach^ ob enre Stube auch so Ist! 

Übnngen : 1. Warum sind unsere Stuben wände nicht ans Glas? (Hinein- 
sehen. Mit Steinen zerwerfen. Kein Schutz Torm Sonnenlicht.) 

2. Wo sind sie ans Glas? (Gewächshaus,) Waram? Wo as 
Holz? (Jahrmarktsbude.) Grund? 

3. Was helfist: Er wiU mit dem Kopfe durch die Wand? 

2 Decke 

Ziel: W^ie einmal der Eegen dachte: Aber Ich kai 
in die Stubelfft) 



•) Die Handfläche iat auf die Wandfi&che geriohtet 
**) Bei der ersten Einheit genügt es vollkümmen, wenn die Kinti^fl 
die Ergehnisse in Form dieser ¥ ersehen sagen kdnnen. EiBe weit 
Znanrnmenfassung idt hier nicht zn yerlangen. 

**♦) böigen von links (links^ vorn» rechts, hinten)* 
t) Das zahlen geschieht mit den Ordnungszahlen^ die Angahe 
Ergebnisses mit den Gmudsahlen, Siehe Rechnen. 

tt) Solche Änfgaben haben den Zweck , die Aufmerksamkeit d*r 
Kinder aiif die Tätigkeiten und Vorgänge der Umgebung seu spannen 
und Verhindung zwischen den Beobachtungen und der Arbeit der Schuld 
herzustellen. Von Zeit ssu Zeit frajE^t der Lehrer und las&t sich berichten, 
auf dem Schulansänge wird natürlich auch auf die Beantwortung sokber 
Fragen ana der Beobachtung gefahndet. 

ttt) Die erforderHoheTi Beobachtungen sind am besten an einem Regeo- 
tage anzustellen* Gibt das Wetter daKU keine Gelegenheit^ so ist la- 
nächst die Erinnerung des Kindes zu Hilfe su nehmen, dann aber gleicli 
am ersten Regentage sind die Beobachtnngen ausgiebig naohznholen* 
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I a) Der will auch nichts Gates : Das habt ihr auch schon ge- 
merkt : Er wirft den Kindern Tropfen ins Gesicht. Er macht ihnen die 
Mütze nass. Er macht ihre Schalbücher ganz weich. 

b) So wollte ers auch in der Stabe machen: Alles nass machen. 
Was denn? Die Bänke, die Tische, den Stahl, auf dem der Lehrer 
sitzt, den Tisch, den Fasstritt, den Ofen. 

c) Was dachte er bei sich? Ich mache den Tisch nass. Ich 
mache etc. 

d) Von wo kam er? Von oben. Von der Seite versuchte ers gar 
nicht, da ist ja schon der Wind nicht hereingekommen. Ob er von 
oben herein konnte? 

IL (Darbietung). 

a) Nun, schaut einmal hinauf! Und zeigt mit den Fingern hin! 
Was ist denn oben? Die Decke, kann er da herein? Seht genau hin, 
ob irgendwo ein Löchel ist! Nein, er kann nicht herein. Wer lässt 
ihn nicht? Die Decke. Wie hält sie ihn ab? (Mit den Händen, die 
wagerecht gehalten werden, wirds nachgebildet.) So! 

b) Aber bis auf die Decke kommt er gar nicht. Das wollen wir 
uns einmal richtig ansehen. (Es wird mit den Kindern hinausgegangen 
vor das Haus.) Da seht ihrs, wohin er kommt. Auf das Dach. Wie 
hält ihn das Dach ab? (Mit den Händen nachgebildet.) So! 

c) Das Dach spricht (zum Regen, der in die Stube will) 
Regen, (hör drauf, auf das, was ich dir sage!) weisst du was? 
(Du willst in die Stube hinein?) Bleib du hübsch draussen 
(„Warum denn?**) „Du machst alles nass.** 

Das Dach spricht: „Regen weisst du was, 

„Bleib du hübsch draussen, du machst alles nass.** 

d) Darum ist das Dach auch so gemacht: auf der einen Seite 
schief und auf der andern auch. Da will sich der Regen anhalten, aber 
er kann nicht. Er rutscht (gleitet) herunter. Er fällt in die Dach- 
rinne. Und dann in das Rohr. Und dann in die Schleusse. Und wisst 
ihr, wo die dann hinführt? In die Saale. Da kommt er in seinem 
Leben nicht in die Stube. 

e) Ob ers dann nicht noch auf andere Weise versucht? Jawohl! 
Von den Seiten. Von welchen? (Immanente Wiederholung!) Von links! 
Da nimmt er den Wind zu Hilfe. Treib mich mal, dass ich in die 
Stube komme! Aber? Er klatschte an die Wand. Er schlug an die 
Scheiben. Da liefen die Regentropfen herunter wie Tränentropfen. Es 
sah aus, als ob er weinte.*) Und dann? Er kam anch von rechts. 
Da kam er auch an die Wand. Und von vorn? Ja, da konnte er gar 
nicht an die Stubenwand kommen. Nicht einmal an das Haus, denn da 
sind andere Häuser davor. Und von hinten ? Auch nicht an die Schul- 
stube. Da ist ja die andere Klasse und der Gang davor. 



*) Das Beispiel zeigt deutlich, dass die Phantasie die Beobachtung 
nicht verdrängen oder überwuchern, oder ersetzen soll, im Gegenteil, sie 
soll sie anregen, fördern und ergänzen. 
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f) Nun will ich enoh eageUf wie es der Ee^n jetzt mmhts. Er 
daeMe: Warte, ich werde aber doch in die Schulstube kommen t Ich 
gehe mit den Eiiidern hinein. Da h^ng ich mich an ihre Stiefelt Da 
trafen sie mich die Treppe hinauf. Dann nehmen sie mich rloch mit 
in die Stnbe. So machte ers. Aber die Innren waren gescheit, Sit 
strichen sich auf dem Strohdeckel die Füsse ordentlich ah. Da muasie 
er doch auf dem Deckel vor der Türe liefen bleiben, da kann er doch 
nicht mit In die Sinbe. 

g) Anfgaba Wie gut bloBS die Zimmerleote und die Haut« 
die Decke gemacht haben* Wie sie das nur machen? Wir wollen heia 
Hansban mit drauf achten. 

h) Bauen der Stube mit Decke (Baukasten)! 

1) Seht euch die Decke in der Stube zn Hanee an, oh alles gerade 
BO iflt, wie in der Schulstnbe, oder oh etwas anders ist! 

k) Übnngen: 1. Mütze und Hut und Regenschirm als Dach (schitz^i! 
vor Eegen). 



3 Diele 
ein Kind eine Puppenstube 



bekam mit ¥ier 



Wie 
Winden. 

a) Eine Puppenstube! Daa ist aber schGnl Was wird das Ein!" 
damit tun? Spieleu! Poppen hinein stellen. Möbel auch. 

Die ?ier Wände worden angenagelt an die Stubenwand^ genda ii 
hoch; dass das Kind hinanfiangen konnte. Und nun stellte es die Pn^peit 
die Möbel oben hinein. Aber was geschah? (Der Lehrer zeigt m 
durch vier Wände aus Pappe.) Das fiel alles unten durch. Eins naeh 
dem andern. 

Warum? Es ist ja keine Diele da! Kein Fussboden! I 

h) Wie steht es denn da mit unserer Stube? Da ist eine DJtl^ 
da. Zeigt siej Greift sie anl Zeigt einmal, wie gross sie Ist! 

Was trägt die alles? Bänke und Tische, Ofen und Kohlenkiittn, 
Schrank und Stuhl, das Wandtafelgestell und Rechenbrett, Waachtiscb 
und Wasaerkrug. 

c) Wie gnt, dass eine Diele da ist! Warum? Sonst fiele alles 
hinunter. Was alles? Bänke und Tische etc. und Lehrer und Schtle. 

W^ohin ? Hinunter ins Erdgeschoss (Parterre); und dann noch welteTf 
wenn auch dort keine Diele wäre? Hinunter in den Keller. 

Aber das geschieht nicht, davor hütet uns die Diele, Wie macht 
sie ee? Darstellen der Diele durch die Hand (die Unterfläche nateuL 

d) Aber manche Kinder wissen das noch gar nicht, dass dat dii 
Biete ist, die uns vorm Hintinterfallen schützt. Die müssen wir 

^Wisat ihra denn auch, wer euch h&lt, 
Dass keina in den Keller fillt? 

e) Aufgabe: Passt einmal auf, wie die Diele gemacht wird, 
wer hat es schon gesehen? 
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4 Fenster 

Ziel: Wie die Sonne gern in die Stube wollte. 

I a) Waa will die ? Sie will den Kindern leuchten, dass sie sehen 
können, was in der Stube ist, den Lehrer, die Tafel, die andern Kinder, 
dass sie auch lesen können und auch schreiben. Sie will es auch ein 
bischen warm machen in der Stube, das haben die Kinder ja gem. 

b) Da war es nun schade, wenn der warme Sonnenschein und das 
helle Licht nicht in die Stube könnte. 

c) Da sagte der Wind ihr Bescheid und sprach: „Nein, weisst du, 
in die Stube kann man nicht. Ich hab's überall versucht: vom und 
hinten, rechts und links: man kann nirgends hinein. Da sind überall 
Wände.** (Immanente Wiederholung.) 

d) Und der Begen? „Von oben ists auch nichts. Da ist ja oben 
das Dach, da rutscht man ab. Und die Decke lässt einen auch nicht 
in die Stube.** (Immanente Wiederholung.) Nun wollen wir uns an- 
sehen, wie sie hereinkam. 

II. Darbietung. 

a) Da, guckt her 1 Nun seht ihr es, wo ? Jawohl. Durchs Fenster. 
Da kann sie hindurchscheinen und hindurchwärmen. Da ist ein Loch 
viereckig und vierseitig (zählen !). Ein Loch in der Mauer. Da scheint 
sie durch. 

b) Da dachte der Wind und der Regen: „Wenn die Sonne hinein- 
kann, da müssen wir doch auch hinein!** Und? Sie versuchten. Aber? 
Nun, guckt her, wohin sie kamen ! An die Scheibe. Greife sie einmal 
an! So fest ist sie, da kann der Windstoss nicht durch. So glatt, da 
rutscht der Eegen ab. Und doch so durchsichtig, dass die Sonne durch 
kann. Fest, glatt, durchsichtig: die Scheibe ist aus Glas. 

c) Das Fenster spricht: „Goldener Sonnenschein 
Und helles Licht kommt herein, herein!** 

d) Wieviel Fenster sind in der Stube? Und in welcher Wand? 
Zeigen! Zählen! (Das erste, zweite etc.) 

Wie gut, dass Fensterlöcher in der Wand sind! Wie gut, dass 
Maurer und Zimmermann sie nicht zugebaut haben! Warum? 

Hätten wir keine Fenster, wärs im Zimmer finster. (Sprechübungen 
e und i!) 

e) Wie gut, dass nicht das Fensterloch offen ist! Warum? Da 
könnte der Wind herein und der Regen. Wie gut, dass gerade die 
Glasscheibe davor ist und kein Holzbret! 

f) Vorsichtig muss man mit dem Fenster sein. Wenn man dran 
schlägt, da zerbricht es leicht. Dann kommt Regen und Wind herein. 

g) Wenn aber die Sonne zu hell ins Fenster scheint? Dann lassen 
wir den Rollhang herunter. Seht her! So. Der hält die Sonne ab. 
Du sollst den Kindern nicht die Augen verderben! Du sollst sie nicht 
blenden! Sie wollen schreiben. Sie wollen lesen. Sie dürfen nicht ins 
grelle Sonnenlicht sehen! 
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Wann aber die Sotme wieder weg htf bo ziehen wir den EoU 
wieder auf. Saht herl Und wie heisats nun wieder? Das Fentter' 
spricbt: «Goldener Sonnenschein etc." 

U) Warnra geht das Fenster nicht bis zum FnsBboden ? Die Kind 
könntens leicht einBtoaien. Auch kommt das Licht schon bis zur Dieb 
und so genau brauchen wir unten nicht sehen zu können. 

i) Warum ist es nicht gaoz oben? Wir wollen doch hinansBchanen! 
Was wir allea durchs Fenster sehen. 

k) Und wie iit das Fenster gemacht, dasa man ea ofifn^n kann? 
Wie schliesst man es wieder? 

l) Wir wollen ea zeichnen, 

m) 1. Übungen^ Wozu öffnen wir oft die Fenster? (Frische Ltiltl 

2. Brille und Fenster; Augenlid und Bollhang. 

3. Warum das Feiisterkrauz nicht recht breit ist Dft hält m doeh 
besaer? Warum nicht ganz schmal? 

5 Tür 

Wie hat es der Zimmermann gemacht, dftai wir 
Kinder so leicht in die Stube kiJnnen? 

la) Nun, wie habt ihr es gemacht? Wir nahmen die Klinke ia 
die Hand und klinkten auf. Dann machten wir die Tür auf, dam 
gingen wir herein. Dann haben wir die Tor wieder zagemacht 

b) Zeige es uns einmall So, 

c) Das ist also sehr einfach* Wie hat es aber der ZimmermsJA 
eingerichtet? 

IIa) Seht hier herl Durch welche Wand sind wir gekommen? 
Durch die Hinter wand. In der Hinter wand hat der Zimmenaum ein 
grosses viereckiges Loch gelassen. Warum? Dasa man hinein gehen 
kann. 

b) Wamm gebt es nur bis zum Boden? Bis znr Diele? WanuD? 
Weil wir ja sonst herein klettern müsiten. So k5Qoen wir darebgehea. 
Warum geht es ao hoch hinauf? Weil auch grosae Leute durch wollen, 
nicht bloss Kinder. Warum geht es nicht bis zur Decke? Weil Kientand 
so gross iat. 

c) Also dort hat der Zimmermann ein Loch gelassen. Warum iit'i 
nicht Immer offen? (Wärme hinaus, Zug berelo. Man kann daa Bad« 
draussen hören, jeder kann herein sehen.) Deshalb? Ein Türbreti lH 
davor, 

d) Aber nicht dran gestellt, (Fällt um.) Auch nicht aii|r6oag«lt 
(&eht nicht auf.) Sondern? An der einen Seite feit Sonst b^w^Uek 
Ja» wie geht das nur? Guckt es euch ant An zwei ßUikeit (Angeln) 
aufgehängt 

e) Wie kann man sie aber anfmaehen, die Tür? Und sti? Din^ 
die Klinke. Und suschliesaen? Mit dem Scbloss. Wer hält sie da m: 
Ein eiserner Finger: der BiegeL Dort kann der Wind noch he 
durch ein kleines Ldcblein: das Schlüsselloch, 

f) ^Sag' wer ist das? W*jnii du ihr gibst die Hand, 
So lasBt sie dich hindurchgehu durch die Waad.* 
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Die Tür, denn sie lässt uns ein durch die Hinterwand, wenn wir 
die Klinke in die Hand nehmen. 

g) Zeichnen der Tür. 

h) £in TiBchlermeiBter sagt zu einem faulen Lehrjungen: „Sieh 
zu, wo der Zimmermann das Loch gelassen hat.^ Was meint er? Qeh 
aus der Stuhe durch die Tür hinaus! 

Vertiefung, a) Wie wohl die, von denen wir ge- 
sprochen haben, dafür sorgen, dass es im Winter warm 
in der Stube bleibt? 

Von wem haben wir jetzt gesprochen? Von der Stube und zwar: 

1. von den Wänden, 

2. von der Diele, 

3. von der Decke, 

4. von den Fenstern, 

5. von der Tür. 

Warm macht es ja der Ofen. Der macht die Luft schön warm. 
Wenn wir es uns überlegen, so finden wir: Die lassen die Wärme 
alle nicht heraus. 

b) Ist also die Stube wirklich ein guter Schutz. Ja- 
wohl, denn: 

Ergebnisse'^), a) Sie schützt vor dem Wind mit ihren Wänden, 

vorm Hinunterfallen mit ihrer Diele, 
vorm Regen mit der Decke. 
Sie lässt das Licht herein durchs Fenster, 
Sie lässt die Leute herein durch die Tür, 
Sie lässt die Wärme nicht heraus. 
b) Die Verse. 
Übungsfragen. 

1. Der Rollhang und die Mützenblende und Hutkrempe: schützen 
vor dem grellen Sonnenlicht. 

2. Welche Leute haben beim Bau der Stube gearbeitet? Zimmer- 
mann: Balken zur Diele und Decke. Maurer: Steine zu den Wänden. 
Tischler: die Tür, Glaser: die Fenster. 

3. Welche Stuben fahren? Die Wagen. (Eisenbahnen, Kutschen.) 

4. Wie schützen sich die Leute, dass nicht zu viel Wärme ver- 
loren geht? Schwelle. Moos vor Fenster und Tür. 

5. Warum halten wir nicht immer im Freien Schule? 

6. Ich sehe was, was du nicht siehst Es sieht schwarz aus und 
ist viereckig (Wandtafel). So andere Rätsel bilden! 

7. Wieso fand das (Sterntaler-)Mädchen, von dem wir erzählt haben, 
guten Schutz in der Stube? Warum war es schade, dass das arme 
Kind diesen sicheren Schutzort verlassen musste ?'*'*) 

8. Wir spielen: Anstreichen: Ich streiche den Tisch an etc. 



*) Bei der ersten Einheit kann man von einer Vergleichung und 
Systembildung im eigentlichen Sinne absehen. 

*'*') Die Schalstabe wird mehr als einmal Ausgangspunkt des Schul- 
jahres sein. 

Das erste SchoUAlur. 24 
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2 Die Ziege als Spielkamerad 

Hauptziel: Woran der Wolf sah, dasB es Ziegen waren. 

a) Woran wird ers gemerkt haben? Am Bart. An den Füssen? 
Ach, der hat sie genau angesehen. Wir wollen sie auch genau ansehen. 

b) Wer von euch hat eine Ziege? Wo gibt es noch Ziegen? Wo 
könnte man sie also aufsuchen? 

1 Ziege 

a) Gestalt 

Ziel: Was der Wolf sah. 

Vorbesprechung. (In der Schulstube.) Er wollte sie f^^tsen. 
Da musste er ganz genau wissen, dass es auch die Ziegen waren. 

Die Kinder geben an, was sie darüber wissen. Nun, wir wollen 
es uns selber ansehen. Wir wollen die Ziege aufsuchen. 

Darbietung. (Anschauung und Beobachtung auf dem Ausflöge.) 

Kopf 

a) Der Wolf guckte durchs Fenster. Was sieht er da laent? 
Da steht er den Kopf. Unten ist ein Bart, oben sind swei Homer. 
„Aber ich fürchte mich nicht Die werden nicht so schlimm stossen!* 
Dann sieht er die zwei Ohren. Die sind nicht so wie bei den Kindern, 
sondern: schmal wie ein Weidenblatt „Ei, da kOnnen sie mich ja 
kommen hören.^ „Und dann merkte er es auch:^ sie erkannten Ihn 
an der Stimme. Und Augen haben sie auch! Zwei Augen. Dran 
machte er die Pfote weiss, weil sie ihn an der schwarzen Pfote er- 
kannten. Und er erkannte sie auch an der Stimme, wenn sie meckerten: 
meeei^ ! 

Leib 

b) Nun hob der Wolf den Kopf höher. Da sah er nicht blo« im 
Kopf der Ziege, sondern: auch den Leib. „Na, dick sehen sie ja nicht 
gerade aus,** dachte er, „dafür sind es ja Ziegen. Da muss ich schoa 
ein paar mehr verschlucken ! Aber Ziegen sind's, das sehe ich, sie haben 
ja auch ein so zottiges Kleid." 

Im 1. Schuljahre: ihrem Zwecke entsprechend: Die Stabe alp 
Schutzort. 

Im 2. Schuljahre wird sie zur Vergleichung herangezogen ftr das 
Schiff, die eigei; artige Wohnung der Seefahrer, wie für das Nachtlager 
BobinsoDs auf dem Baum und die Felsenhöhle, die er dann bewohnt. 

Im 8. Schuljahre gilt es, ihre Form zu zeichnen, ihre räumliche 
Ausdehnung zu messen, ihre Lage nach den Himmelsgegenden sn be* 
stimmen. 

Im 4. Schuljahre be£;innt die Baumlehre mit der Betracbtnna ihrer 

" - " -«lieh 



geometrischen Verbältnisde: senkrechte und wagerechte Fl&oben, Fl 
Winkel, Kanten, Parallelität der Flächen etc. Siehe Martin und Schmidt. 
RauDilehre nach Formengemeinschaften. Österwits (Dessau.) S. 8. 
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Beine 

c) „Die haben aber flinke Beine. Und vier, gerade so wie ich. 
Und wie sie klettern können! Besser als ich.^ (Wisst ihr anch warum? 
Seht ench einmal die Hufe an ! 2 Zehen !) Da mass ich schnell machen, 
wenn ich sie haschen will, sonst laufen, springen und klettern sie mir 
noch davon: 

Zusammenfassung : 

a) Also: Am Kopf zwei Homer zum Stossen und einen Bart, zwei 
Ohren zum Hören und ein Maul (zum Meckern und Fressen) und zwei 
Augen: das sind die Ziegen, b) Und der Leib dürr, mit zottigem Fell 
bedeckt, das sind die Ziegen, c) Und vier flinke Beine, jedes mit zwei 
Zehen, zum Klettern, Springen und Laufen, das sind die Ziegen. 

Wiederholung: a)Im Stalle: Woran wir die Ziege erkennen. 
(Dasselbe.) 

b) In der Schule vorm Bilde: Weisst du 
genau, dass es eine Ziege ist? Weise es nachl 

c) Ohne Bild: Kannst du mir genau erzählen, 
wie die Ziege aussieht? 

Ziel: Ob die Geissen bei uns auch so wohnen, nämlich in einer 
richtigen Stube? Nein, ganz anders. Im Stalle. 

b) Wohnung 
Wie die Stube der Geissen aussieht.*) 

a) Wände: Wir bemerken, die Wände sind aus Brettern gemacht. 
Sie halten den Wind aber ganz gut ab. Vorn kann man hineinsehen, 
da ist bloss ein Lattenverschlag. 

b) Diele: Die Diele ist festgestampfte Erde. Es liegt Heu darauf, 
dass sich die Ziegen legen können. Fest genug ist die Diele, sie können 
nicht hinunterfallen, sie sind ja schon auf der Erde. 

c) Decke: Vorm Regen sind sie auch geschützt. Eine Decke ist 
da (Holz). Sie haben auch ein Dach über ihrem Kopf (Obdach). 

d) Fenster: Nun freilich, so gross wie in unserer Schulstube 
sind die Fenster nicht. Das ist auch nicht nötig. Warum nicht? Die 
Ziegen finden das Futter schon. Sie schnuppem's mit der Nase. Sie 
fühlen's mit der Zunge. Sie nehmen's ohne Hände mit dem Maule auf. 
Und so auch, was sie trinken (Wasser). Und etwas sehen sie mit ihren 
Augen schon. Lesen und Schreiben brauchen sie ja nicht. 

e) Tür: Eine Tür ist auch da. Gerade so wie unsere zum Auf- 
und Zumachen. Ein Schloss ist auch dran zum Zuschliessen. 

Vertiefung: Ob die Geissen wohl vom Wolfe erhascht worden 
wären, wenn sie die Türe zu liessen. 



*) Wenn der Ziegenstall nahe ist, nochmaliger Besuch, sonst müssen 
beide Prägen (nach Gestalt und nach Wohnung) vorher aufgestellt und 
dann miteinander erledigt werden und zwar Ort und Stelle durch An- 
achauung. 

24* 
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NeiOf wie gallte er d^nn hereinkanunen? Die Tür kann er nklil 
aQfmachem. Diui Fenit^r iBt ?iel zu schmal. Durch die Decke kAim 
er ja nicht. Darcli die Diefe von autea her auch nicht Und die Wind« 
find feit nud die Latten ao dicht, daaa er höchstens die Pfot« Ititli 
kf^nnen dttrcliitecken- 

Fachziel: Ob also die Geissen mit ihrer Stntie (den 
Ziegen stall) za frieden sein können? 

Ili. Gewiss. Er bietet ihnen ja gerade soietieii ächnts, wie ans 
unsere Stabe. 

Vor Wind die Wände, 
Vor Regen die Decke^ 
Vor bösen Tieren die geaeWoiseiie Tör. 

Und wenn sie keine M5bel*) haben — die Ziegen maclieii 
nichts daraus: die Erde ist ihr Tisch^ von dem sie essen, ihr Stuhl, anf 
den sie sieb setzen, ihr Schrank, in dem ihr Essen liegt, ihr Bett, auf 
dem sie schlafen. 

Und wenn der Stall ancb nicht so sdiOn ist wie nmere Stnbe, die 
Ziegen sind damit zufrieden, 

IV. Der Ziegenstall ist einfacher als unsere Stnbe, aber er scbtttsl 
die Ziegen genug. 

Va) Im Stalle fehlt noch manches , wan wir in der WdhnBtnhe 
haben, Lampe; Sie brauchen keine, in der Nacht schlafen sie. Ofen: 
Sie drängen sich zosammen und wärmen sieh einander. „Du bist mein 
Ofen nnd ich will dein Oten sein/ RoUhang: Den brauchen sie auch 
nicht. Sie geben ein bisschen auf die Seite, wenn die Sonne sie blendet, 

b) Die Ziegen bezahlen anch ihr Fntter, Sie geben auch Eidta 
(Zins) ftr die Wohnung. Was nämlich? JüLch. 

e) Wo kann der W^ind beim ZiegenstalJe durch V Zwischen 
Latten. 

d) Aber ihr habt die Ziegen auch schon draossan gesehen. W^\ 
denn? Anf der Wiese. Was haben sie da getan? 

e) Die Ziege wohnt mit dem Menschen unter einem Daahe. Sii 
wohnt im Hause des Menschen* Haus2iege. Ändere Haustiere. Oh 
Wolf ein Haustier Ist? 

f) Der Wolf bm Fleisch. Warum Hess die Ziege die Wurst Uagei? 
(Schalspaziergang.) 

g) Ob der Schnee der Ziege etwas anhaben kann? 



2 Spielgenosse 



Zld: Wieso sich mit der Ziege bibsch spielen l&sst, 
h Sie ist ein Instiger Spielkamerad. 
a) Sie sieht schon so sp assig aus. So dürr. Einen Bartl 
solchen zottigen Bock. Dann den kurzen Schwanz. 



*) KoirektuT am M&rchens, das die Stube der Geijftsii (in tthm- 
iragung von VorsteUungs komplexen) ak mit Möbeln auBgeafcattot dssukt 
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b) Und sie bat ancb eine komiscbe Stimme. Meek, meck, meck, 
H^^M-^ck. 

c) Und sie benimmt sieb ancb so lastig. Sie springt fröbücb amber. 
Sie klettert anf die Felsen. Sie stösst mit ibren Hörnern. (Vorsicht.) 
Und sie ist dabei nicbt böse. 

2. Sie bat einen hübscben Spielplatz. Das ist die Wiese. 

a) Der siebt bübscb ans. Grün nnd mit Blnmen. Nämlicb? Gelbe 
Himmelscblüssel fanden wir nnd gelbe Butterblamen. Dnftende Blan- 
veilcben. Weisse Scbneeglöckchen findet man ancb. 

b) Und wenn man fällt, tat es nicbt web. Es ist, als wenn eine 
Decke, ein Teppicb da läge: Der Basen. Da fällt man weicb. 

c) Und frei ist ancb nacb allen Seiten. Nirgends sind Wände 
und Mauern, überall freie Luft und Sonnenscbein. 

Wo gefällt dir's besser, auf der Wiese oder in der 
Stube?*) 

III. Zum Spielen, zum Jagen und Herumrennen ist's auf der Wiese 
besser. Wenn's warm ist, die Luft mild ist, ist's auf der Wiese besser. 

Da ist bloss eine Diele. Keine Wände, keine Decke. Tür und 
Fenster nicbt nötig, man kann von allen Seiten berein. Und alles kann 
berein: Der Wind. Der Regen. Der Sonnenscbein. Die Tiere (Biene, 
Scbmetterling, Schaf und Ziege). 

IV. Auf der Wiese sind wir im Freien. 

V. 1. Möchtest du auf der Wiese übernachten? Warum nicht? 
Warum bleiben die Ziegen die Nacht nicht auf der Wiese? 

2. Habt ihr schon Vögel auf der Wiese gesehen? Wir wollen 
einmal aufpassen, wenn wir wieder vorbeikommen. Erzählt davon! 

3. Warum kann man auf der Wiese besser Ball spielen, als im 
Zimmer? 



3 Die Wiese, als Wohnplatz des Grases 

1. Ziel: Was hat denn das Gras für eine Wohnstube? 
Wir wollen sie einmal betrachtenl 

Ausflug: Anschauen der Wiese. Darbietung (Hauptfragen durch 
den Lehrer, die Kinder gewinnen die Antwort aus der Anschauung). 

Diele: Der Erdboden, auf dem Gras und Blumen stehen. Freilieb 
umhergehen können sie nicht, sie sind mit ihrem Fusse (der Wurzel) 
festgewachsen. Gross und weit. 

Wände: Sind gar keine da. Der Wind kann von allen Seiten 
hinzu. Wir beobachten: Er bewegt die Blumen, dass sie mit ihren 
Köpfen nicken. Ihren Köpfen? Jawohl, den Blüten. Er stösst an die 
Grashalme, dass sie mit ihren Armen schlagen. Ihren Armen? Jawohl, 
mit den grünen schmalen Blättern. 



*) Es wird nur der 3. Gedanke der Synthesen stufe weiter verfolgt 
auf den übrigen Stufen. Die Wohnung ist schon begrifflich verwertet, 
die Gestalt der Ziege findet im späteren Unterricht weitere Verwertui 
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Decke? Der weita, blaue UimiDel Wolken* Soüue. Ans im 
Wolken Eei^eu. Der Regen kann von obea her kommea und niemand 
wehrt es ihm, 

FeuBter? Ja, wo sind FäQiter? Es iat ja alles offen, da« Liebt 
dringt von allen Seiten ein and nicljt bloBi das Tageelichtf auch der 
Sonnenschein. Bloss wo eininal ein Baum stellt, der wirft Schatten, 

Tur? Die Ziegen und die Kinder und wer sonst kommt, sie 
alle können unfehindert hin^u. Überall offen, keine Tür, keine Angel« , 
kein Scbloss. 

Besucher? Wir wollen einmal beobachten , wer alles komtat,! 
nnd was sie da woUen. Schmetterling fliegt von Blnme zn Blume, 
Bienlein summt herzn und verschwindet im Kelch, Käfer krabbeln 
«wischen den Grashalmen, Ameisen laufen auf dem Boden herum. Grat* 
ä^oechp Mücken, Schnecken, in der Lnft ein Vogelge£wita4sher — die 
Lerche. Wir werden sie noch weiter beobachten. 

Znaammenfa&aung. 

2, Ziel: Wie es kommt^ dass der Wind das Qras ni^ht 
nmwerfen kann? 

a) Er kann doch ungehindert von allen Seiten herein. 
h) Beim letzten Stnrm war im Paradieae (an der Saale) ein grosver 

Baimstamm umgebrochen zu Boden gefallen , die Grashalme daneben 
standen noch fest. Wie kommt das? 

Darbietung: Da sehen wir uns das Gras an. 

1. a) Hohe. Es ist klein. Einen Finger lang oder Ewei, tnaiieh* 
mal noch kürzer. Halm knrz Blätter anch nicht lang. 

b) Breite und Dicken Halm dünn, Blatter schmal Der Wind kam' 
nicht anpacken, wenn er's umstostten wili Es wird vom Winde nidhij 
genug getroffen. 

2, Aber er könnte es doch ans der Erde heransreiiaen. Ja, dit' 
geht auch nicht. Versucht ihr's! Es reiset ah. Wer hält a« nur in 
der Erde fest? Wollen nachgraben: So, hier seht ihr's! Die WnrseL 

a) Da muss eie aber tief in der Erde stecken! Seht! Kein» sie 
iat gar nicht tief. So lang wie ein Fingerglied. 

b) Aber vielleicht ist sie stark? Die Mutter nimmt anch starken 
Ewirn, weun sie die Knöpfe recht fest annahen wilL Seht her! Netof 
auch nicht stark! Ganz feine B'asem sind es. 

e) Aber gewiss sind die Fasern dann recht fest. Dra^ht iat anch 
ganz dünn nnd man kann ihn doch nicht zerreisaen. Versucht : Neiftr 
man kann die Fasern ganz leicht zerreissen. Sie gehen leicht entswiL. 
Sie halten nicht. Ja^ da müssen wir aber etwas fragen. Waa dennfj 
Die Wnrzel i^i nicht tief, nicht etark^ nicht fest und dennooh ItUt lia^ 
sehr gut. WcAer kommt das. 

Seht einmal her. Hier steck ich ein Hölzchen in die Erdei Zi^ 
es heraus! Das ging leicht. Und nun die Graswnrzel! Das geht acliwir. 

Nun guckt einmal Hölzchen nnd Wurzel an. Wir sehen: die Wnneel 
hat viele feine Fasern, viel verschlungen, die sind in der Erdi aa« 
gewachsen and halten wie viele Finger m der Erde fest. 
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3. Aber abgerissen könnte der Halm doch werden vom Winde! 
Nein, dazn ist er zn fest. Seht ihn an! Knoten sind darin. Er ist 
nmd wie ein Quirlstiel, da geht der Wind dran vorbei (sieht walzen- 
förmig ans) nnd hohl ist er inwendig auch, wie ein Lampencylinder 
(cylinderförmig). 

4. Und umbrechen kann er's auch nicht Seht, wie es geht, wenn 
er kommt! Es biegt sich am. Es legt sich auf die Erde. Es weicht 
zurück. Da kann er nichts tun. Es ist biegsam. 

5. Und selbst der Sturm kann es nicht nehmen. Ich will einmal 
tüchtig in das Qrasbüschel blasen. So. Seht ihr's? Nicht wahr: Eins 
hält das andere. Sie stützen sich die Grashalme. 

Zusammenfassung: der Wind kann es nicht umreissen, denn es ist 
klein, fest, biegsam, es h&lt sich mit der Wurzel und ein Grashalm 
stützt den anderen. 

3. Ziel: Wie das Gras trinkt. 

I. Wir trinken: aus der Tasse, dem Glase, dem Kruge. 

Uns gibt: die Mutter, der Vater, die Schwester, oder wir holen 
uns selbst. 

Wir bekommen: Wasser, Milch, Kaffee, Cbokolade, Thee u. a. 

Womit trinken wir? Mit dem Munde. Und die Tiere? 

IIa) Und das Gras? Ob es sich selbst zu trinken holt? Ach, es 
kann ja nicht fort. Es ist angewachsen. Mit dem Fusse, mit der 
Wurzel in der Erde. Da muss man ihm zu trinken bringen, wie dem 
Kinde in der Wiege, im Bettchen. 

b) Unten, seht her! Was ist da? Unten sind die Wurzeln. Und 
an jeder Wurzelfaser ist ein kleiner Mund. Und? Damit trinkt das Gras. 

c) Aber wenn es nun regnet, dann fällt der Regen doch auf die 
Blätter des Grases. Wie kommt er nun zur Wurzel? Seht her, ich 
will Wasser drauf schütten! Seht ihr's, wo es fast alles hinkommt? 
Fast alles läuft nach der Mitte, nach der Wurzel. 

Wie kommt das nur? Da wollen wir uns die Blätter ansehen: 
Sie sind alle gestaltet wie Rinnen, und führen nach der Wurzel*) 

III. Ob das Gras so eingerichtet ist, dass es gut auf 
der Wiese wohnen kann. 

a) Die Wiese bietet ja keinen Schutz. Der Regen kann hinzn. 
Die Sonne kann blenden. Der Wind kann herein. Die Tiere können 
kommen und das Gras fressen. Die Leute können darauf laufen. 

b) Und dennoch wächst das Gras meist ganz gut. Es ist auch 
danach eingerichtet: 

die Wurzel mit den vielen Fasern hält es fest, 

ein Halm stützt den anderen, 

sie sind fest, dass sie nicht umbrechen können. 



*) Es ist absichtlich eine Pflanze gewählt worden für den Anfane 
die unscheinbar ist, wenn diese behandelt ist, werden die Kinder mit viel 
mehr Interesse und Verständnis den auffallenderen Erscheinungen und 
Gegenständen des Naturlebens sich zuwenden. 
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o) Aber Banne uad Begeo mäsfien doch reclit unaDgenehm seiiiy 
wenn sie komtueii. Der Grashalm kann doch nicht vom Fteek. Er i«l 
angewachsen mit aeinen Fiiaseii, Er hat kein Dach^ kein Schirm. 

Ja, aber er will ja gerade Sonnenschem nod liebt. Er braiuM 
sie, damit er gross weichst nnd grhn wird. Er hat sieh disie Wohoinf 
gerade ausgewählt. 

Und er braucht auch den Hegen vom Himmel aufl den Wölket, 
wenn er aaftig nnd stark werden will. Darnm leitet er ja dae WaMCf 
mit seinen Rmnenblättern zur Wurzel 

d) Aber die Tiere und Meischen ? Wenn die ^iege oder das Schif 
auch ein paar Hälmchen abfreaaen, es wächst ja mehr, und w© viel 
Gras wächst, wie auf der Waldwleae, da können die Kinder auch driBf 
bemmapringen. Die Grashalme bücken aich nnd nachher riehtea sie 
sich wieder aal 

IV. Gras nnd Wiese also passen gnt zusammen* Das Gras wächst 
am besten nnter freiem Himmel. 

V a. Wo überall gibt es Wiesen ? Im Walde. Im Garten. Anf , 
dem Kirchhofe, Im Tale. Anf dem Berge. Am Abhang« 

b) Die Wiese ist der Erde grünes Kleid. Wieso? 

c) Die Wiese, ein Teppich. 

d) Im Sommer grün. Im Winter weiss. Sag, wie ieli helti. 

e) In der Stnbe kann das Gras nicht so gut wachsen, warum ?^1 

t) Es überasieht alle Länder 

U&d bleibt doch stets zu Haas. 
Es trägt viel grüne Ränder. 
Kriegst du das Rätsel tausl^ 

g) Warnm heisst gehanenei Gras Heu? (Von Hauen.) 

b) Der Maikäfer sagt^ Heute geh ich mal In mein Komf«ld* 

Ameise sagt: Heute geh ich mal in meinen Wald. Beide gehen ailj 

die Wiese. Erkläre das! (Grösse der Tiere J 



4 Der Garten als BlameDwohniiiig 

AI. Ziel: Wie die Blumen in Grossmutters Garten geseh&txt waiS^ 

Vorbesprechung. 

a) Grassmut ter liebte die Blumen. Rotkäppchen braehte ihr 
deshalb auch Blumen aus dem Walde am Gehnrtstage mit 

h) Sie pflegte auch Blumen in ihrem Garten am Hanse. Der 
war gerade so wie unser Schulgarten. 

c) Grosamntter war in der Stnbe geschützt vor Eagen und Wlnl 

*) D aas die 3tube in allen drei Beispielen (einem aus der unorganischem 
Welt: SebnlBtube^ zweien ans dar organischeu, einem Tiere: Ziege, einer 
Pflanze: Gras) eine so grosse Rolle spielt, erklärt »ich daraus, dass tm 
Anfange die Vorstellnugen benutzt werden mtlssen, welche tnit Sicbfirheit 
Ton allen vorauageseizt werden k5nnen und das sind die v'om Daheta 
der Kinder. 

**) Als wesentlich muss angesehen werden, dass die Bigensebatoi 
der Einzel dinge am besten aus ihrem Zusammenhange und ibrexi 
aiehuugen mit anderen erkannt werden können. 
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und auch vor Tieren (Dach, Wände, Tür). Ob die Blumen auch so ge- 
schützt waren? 

Darbietung. 

Gang in den Schulgarten. Besprechung dort. 

1. Was nicht da ist. 

a) Es ist kein Dach da und keine Decke. 

b) Es sind auch keine Wände da. 

Da können Begen und Sonnenschein 
Von oben and allen Seiten herein. 

Warum ist das nötig und gut so? Die Blumen brauchen Licht 
und Wärme von der Sonne und Begenwasser aus den Wolken. 
Es ist gerade so wie bei der Wiese. Wieso? 

c) Natürlich sind auch keine Fenster da. Es ist ja überall offen. 

2. Was da ist. 

a) Der Gartenzaun. 

a) Die Kinder, die vorbeigehen, sollen die Blumen nicht abreissen. 

Die Tiere (Hasen, Bebe am Waldrande, Schafe und Ziegen), die 
vorbeilaufen, sollen die Blätter der Blumen, Sträucher und Bäume nicht 
abfressen. 

Die Leute, die daneben bauen wollen und die ihr Weg vorbeifuhrt, 
sollen sehen, dass der Garten der Grossmutter gehört. Sie sollen nicht 
ein Stück Weg abtreten mit ihren Füssen. Sie sollen nicht auf das 
Land der Grossmutter bauen. (Zweck des Zaunes.) 

ß) Warum hat die Grossmutter nicht eine (Holz- oder Stein-) Wand 
machen lassen? 

Luft und Licht sollen herein. Die Leute, die draussen vorbeigehen, 
sollen auch etwas von den schönen Blumen sehen. Und Grossmutter 
will doch auch hinausgncken können. 

y) Darum besteht der Zaun aus Holzstäben. Warum nicht niedriger ? 
Aus welchem Grunde nicht höher? 

1. Miss ihre Höhe! Warum so hoch? Zwischen ihnen kann die 
Luft hindurch und das Licht Zwischen ihnen kann man auch hindurch- 
schauen. Schätzen und dann Ausmessen der Länge des Gartens nach 
Schritten, nach Metern. 

2. Die Gartentür. 

a) Nur die Menschen können nicht hindurch. Höchstens kleine 
Tiere, Käfer, Schnecken, Würmchen, Schlangen, Laubfrösche — Menschen 
aber nicht. 

Wenn Grossmutter oder Botkäppchen hineinwollen, da müssen sie 
durch die Gartentür gehen. 

Es ist ein breites Loch im Zaune gelassen, breiter als ein Mensch 
breit ist (messen!). Da können sie hindurch. (Türöffnung.) 

b) Aber das Loch ist wieder geschlossen durch die Türlatten 
(zeichnen !). Die Lattentür kann man öffnen. An der einen Seite hängt 
sie in den Angeln fest. An der andern Seite ist Schloss und Klinke. 
So macht man sie auf! (Zeigen!) Nun kann man hindurch gehen. So 
macht man sie zu. Nun kann kein Mensch und kein grösseres Tier in 
den Garten. Zeige es auch! (Lattentür.) 
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B Gartenerde und Gartenwege 
L Wie? 

a) Da fÄUt uns auf; ImGanen ist verschiedene DieK Wo die Bltuneii 
wachsen, eieht die Erde aehwarzbraan aus. Wo die Blumen atehen, 
aieht sie gelb ans. 

Wir ffUlen swel Gliaer je znr Hälfte mit Wasser nnd itrn ein weii% 
Gartenerde in das eine, ein wenig^ Sand vom Gartenwege in das andere 
und rühren dann mit einem Stäbchen tüchtig in den Gläeem henun, 

b) Der Sand setzt sich viel Bchneller zü Boden nnd das Wasser 
wird schneller wieder hell Wenn wir genan hinsehen, so finden wi^^j- 
es besteht aas lauter kieJneti rnnden Körnchen, ans Steinen* wä 

c) Die Gartenerde setzt sich nicht so schnell. Das Waater blsiht 
länger trüb. Was schwimmt nnr darin hemm? Wir finden: ätickefi 
?on vcrfanlten Blättern nnd Holzstückchen. 

d) Ein Glas fallen wir voll Gartenerde, ein underes toU Band ?oai 
Wege. Wir ichütien W^asaer auf jede». Das Wasser läuft im Sande 
leichter nnd sebueller nach nnten. 

2) Wozn? 

a) Die verfaulten Blättchen nnd Holzsttickehen brattebea 
Bäntne, Sträncher und Blamen m ihrer Nahmng, 

b) Dass das Wasser von den Wegen in die Tiefe ablänftf ist gut 
Wieso? Da ist der Weg nicht so nass. 

c) Denke: Jemand hätte Gartenerde auf den Wegen and Sand aaf 
den Beeten! Wie wäre es dann? 

B HL Warum die Gartenblamen im Garten betiar 
stehen als in der Stube nnd auf der Wiese. 

Stnbe: Da muss für Erde gesorgt sein (Nahmng), Blnmentepl 

Aber es fehlt tieies Licht nnd freie Luft, Licht und Lnft nur tob 
einer Seite^ vom Fensler. 

Wiese: Anf der Wiese gibt es das alles p aber ketneo Sdtiuu, 
Tiere nnd Kinder können kommen. 

IV. Im Garten finden die Blumen Lieht nnd Lnft ond Sehnu. 

C V. 1. Wieso sie auch Pflege finden, 

2. Wober der Sand kommt (Bach, Flnss, Kiesagrnbe). 

3. Wie kann man den ßlnmen in der Stube das Leben ähnlich 
dem Leben im Garten machen? (Regen: giessen, Lnft: Fenitier dfoia« 
Licht: ans Fenster stellen. Schntz? Pfiege?) 

4. Wenn Grosemntter so viele Blnmen im Garten hatc«, wmna 
t^racbte Eotkäppchen noch einen Stranss ans dem Walde? 

(Dort sind andere Blnmen.) Neune die, welche dn im Lilii#lwildc_ 
gesehen hast. 

5 Dfe Tulpe 

Ziel: Die schdnste Blame in GrossmntterB Garten. 
Vorbesprechung: a) Wir sehen uns die Blumen an, die jetxt tt 
nnserm Gartun sind, 

h) Vergleichen nach ihrer Schönheit, 
Darbietung. 
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A Blüte 



1. Gestalt. Der Grossmotter gefiel am besten die Tulpe. Wir 
tiberlegen uns, warum? 

a) Sie hat sechs schöne Blütenblätter. Manche sehen rot, manche 
weiss und manche gelb aus. Auf manchen sind auch Flecke and Linien. 

b) Wenn das die Stube ist (mit Diele und Wänden), so sehen wir 
auch wer drin wohnt: 6 Männer, die stehen um einen dreieckigen grünen 
Tisch herum. Sie sind so dünn wie Fäden und tragen eine lange Mütze 
mit trockenem Staube. Die sieht gelb aus bei der weissen, schwarz bei 
der roten und gelben Tulpe. Sie heissen Staubfäden. Warum ? (Fäden 
Bind, Staub tragen sie.) Den Tisch nennt man Stempel. Guck dir ihn 
an ! Warum Stempel ? Er sieht einem Stempel (Namenstempel, Fabrik- 
stempel, Datumstempel, Qnittungsstempel) ein bisschen ähnlich. 

B Stengel und Blätter 

a) Der Stengel sieht grün aus und steht senkrecht (wie ein Latemen- 
pfahl). Wir rollen ihn zwischen den Fingern und finden: £r ist rund. 
Wir drücken ihn und finden: Er ist weich. Wir halten einen Feder- 
halter daneben und finden: Er ist fast so dick wie ein Federhalter. 

b) Die Blätter sind schwertähnlich und haben Längsrippen. Das 
Blatt wird gestützt durch den Stengel. Dafür schützt es den Stengel. 

c) Wir schütten Wasser auf die Blätter. Die Tropfen rollen nach 
der Mitte zu. So kommen sie zu den Wurzeln. Die Tulpenblätter 
stehen am Stengel schräg aufwärts und sind gestaltet wie Binnen. 

2. Blütezeit. 

a) Darüber freute sich Grossmatter so sehr, dass die Tulpe so zeitig 
blüht. Frühe, frühzeitig, im Frühling. Der Boden ist noch hart. Aus 
dem Boden kann sie noch keine Nahrung saugen. 

b) Sie hat einen Keller. Da holt sie sich ihr Essen herauf. Seht 
her ! Die Zwiebel ist ihr Keller. Die Zwiebelschalen sind die einzelnen 
Kammern. Die Kammern liegen ineinander. Erst isst sie die äusserste 
leer, dann die nächste. Die äusserste ist auch ganz braun und dünn 
und dürr geworden. Fasse an! 

III. Teile der Tulpe und ihr Zweck. 

IV. 1. Wurzel: saugt Nahrung aus dem Boden (Mund). 

2. Zwiebel: bewahrt die Nahrung auf (Keller). 

3. Stengel: trägt die Blüte und stützt das Blatt (Körper). 

4. Blätter: fuhren das Wasser nach der Wurzel. 

5. Blüte: schmückt den Garten, erfreut die Menschen. 

C V. 1. Welche Blumen kommen auch im Frühjahre ? Buschwind- 
röschen, Schneeglöckchen, Himmelschlüssel, Hyacinte, Lilie. 

Ob die wohl auch einen solchen Keller haben? Das müssen wir 
später noch lernen. 

2. Wir suchen die Teile der Tulpe (Stengel, Blätter, Blute, Wurzel) 
auch an andern Blumen auf. 

3. Ebenso die Teile der Blüte! 
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4. Sa^en: 

Wer hat die Blumen nur erdacht, 
wer hat aie ao schön gemacht, 

felb und rot und weias uud blau, 
aat ich meine Lust dran scbau? 
Das hat der liebe Gott gitan» 
der aUee» allea inacheD kann. (Nach Hej*) 

5. Wif maehen ein RätseL Mutter ^ weiiat du, wai wir dir stft 
Geburtstag ecbenken? Eine kleine rote Stube etc. 



B Bearbeitung der Stoffe der Eisen acher Auswahl 
Zmü Märchen: Die Sterntaler 



1 Die SchuMube 

Ziel. Heute wollen wir uns in nnserer Scbulstnbe rächt ordentl 
nmschanen. 

1. Btnfe, In der Schnlstnbe giebt^a viel 211 sehen, «) Jtiet Kisi 
nennt etwas, gan^ nach freien BeUeben, ohne dass ilim Irgend ein Zwaof 
auferlegt wird, b) Die Kinder zeigen nnd sprechen: Das ist der Tiadi, 
das ist ein Stahl, das ist eine Bank etc* c) Was ist das? Die TafeL 
Wa» ist das? etc. 

2. Stufe. Begremsntii^ der Schulstube: a) Was ist Ast? 
Eine Wand? W^o ist noch eine Wand? Wo noch eine? noch olQi? 
b) Das ist die vordere W^&nd, das ist die linke (rechte, blnure) Wial 
Einüben* c) An der vordem Wand hÄngt die Tafel : das ist die Tafel* 
wand. Das ist die Fensterwand, das iet die Türwand, das ist die Karttn* 
wand. Übangen: Zeigt die Türwand, die Fenaterwand! Was iit das 
für eine Wand? Das? Welche Wand ist rechts? links? htntai? 
vorn? (Die Fenster wand ist links, die Türwand ist rechts nsw.) 

Aber was ist da oben? (Decke.) Was hier unten? (Fiisbodifi.) 
Einüben. Warum hat unsere Scbulstube vier Wände und eine Ikt^t 
Warum Fenster? eine Tüi'e? 

3. Stufe. Was ist zu Hause bei euch in der Stnbe? Was wird 
bei dem kleinen Mädchen in seiner Stube gewesen sein? — Habi üf 
in eurer Stube auch eine Fensterwand? Türwand etc. Wb wküTmuHm 
hat unsere Fensterwand? eure Fenster wand? Ob die Stube dai trommm 
Mädchens auch Wände, eine Decke und einen Fusabeden gelmVl kalT 
Ist die Kammer auch so wie die Stnhe? Decke, Wände, Dtele? Fenster 
Tür? Und die Küebe? 

4. Stttfe. Die Stube hat vier Wände^ eine rechts, edue tiaki, 
eine vorne, eine hinten. Die Stube bat eine Decke und eiuen Fnaabodis. 
In der Stube sind wir vor Hegen, Wind nnd Kälte geacbStzt. 

5. Stufe, a) Zeigen und Nennen der vier Wände in der Eich tttüf 
von links nach rechts und umgekehrt! b) Zeigen und Nenuen dar DIftfff 
in der Schulstube^ welche rechts (links, vorn hinten) sind! w«lehi ti 
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der Decke h&ngen, auf dem Fossboden stehen! c) Wo wollt ihr hin- 
gehen, wenn ihr dranssen seid und es regnet? wenn es recht kalt ist? 
wenn der Wind sehr stark geht? Warum muss die Stube eine Tür 
haben? Warum müssen Fenster da sein? d) Welche Möbel stehen in 
der Stube? Was in der Kammer? In der Küche? 

Sagen: 

1. Bätsei frage. Was ist fertig und wird doch jeden Tag ge- 
macht? (Bett.) 

2. Scherzversohen. 

Des Abends, wenn ich früh aufsteh, 

Des Morgens, wenn ich zu Bette geh, 

Dann krähen die Hühner, dann gackert der Hahn, 

Dann fängt das Korn zu dreschen an. S im rock. 

3. Wie hoch ist der Himmel 1 Wie hat doch die Mutter 
Wie glitzern die Stern! | Ihr Kindchen so gern! 

Legen und Zeichnen: Fensterscheibe, Stuhl: stehend, Lehne 
rechts, Links; liegend: (s. Monatsblätter, Beilage S. 1 No. 1—2 b). Tisch 
(mit Varianten) ebendaselbst Bett (siehe Monatsblätter Heft 4, Beilage 
S. 4, No. 24). Fensterscheibe; Fenster (Monatsblätter, Beilage S. 2, No. 8 c); 
Türe. (Bauer, Tafel 1.) Schrank. (Fensterscheibe und Fenster vor dem 
Nachzeichnen mit Legehölzchen gelegt oder mit den Stäbchen des Bechen- 
kastens gebaut.) 

Gang des Unterrichts: a) Betrachten und Besprechen des Gegen- 
standes; b) Bauen desselben mit Stäbchen, Legen mit Legehölzchen; 
c) Anzeichnen des Gegenstandes an die Wandtafel; d) Besprechen der 
Zeichnung; e^ Zeichnen des Gegenstandes in das Netz der Schiefertafel. 

Vergl. die andere Bearbeitung desselben Stoffes. (Stube als Schutzort.) 



2 Der Garten (nach seiner räumlichen Gestalt) 

Ziel: Wir wollen von unserm Garten sprechen. 

1. Stufe. Wir sind schon vielmal in unserm Garten gewesen. 
Beschreibt den Weg von der Schalstabe nach dem Garten! Von der 
Schalstabe gehen wir durch den Hausflur, zur Haustür hinaus, die Treppe 
hinunter, über den Schalplatz zum Garten. Habt ihr auch einen Garten? 
Welchen Weg müsst ihr von eurem Hause gehen, wenn ihr in euren 
Garten wollt: Erzählt von eurem Garten: Jetzt gehen wir wieder in 
onsern Garten. Wohinwärts liegt derselbe? Zeigt's mit der Hand! 

2. Stufe. Unterricht im Freien, a) Aufstellung der Schüler im 
Lehrzimmer in einer Beihe und Gang nach dem Schulgarten: Das ist 
die Stubentüre, das ist die Hausflur, das ist die Haustüre, das ist die 
Treppe, das sind die fünf Treppen-Stufen, das ist der Hausplatz; das 
ist der Garten. Zeigt alle den Garten! Sprechen: Das ist der Garten. 

Betrachtung des Gartens: Der Garten hat vier Seiten; 
eine rechte, linke, vordere, hintere Seite. Übungen: Wer will an der 
linken (rechten) Seite hin- und wieder hergehen? Die Knaben gehen 
an der rechten, die Mädchen an der linken Seite hin. Ebenso mit vor- 
derer, hinterer Seite. — Mitten durch den Garten geht ein Weg. Der 
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Weg geht von vom nach hinten. Die Schfiler gehen paarweise im Takte 
auf dem Wege hin und zurück. Der zweite Weg laaft qaer von linki 
Dacli rechts, ÄbBchreiten desselben und Zählen der Schritte (immer wtm 
1—10-, denn der Weg ist 6x10 Schritte lang). Die recht© und Unk« 
Seite langf die vordere nnd hintere Seite nicht so Lang. AbmeBsen def 
Seiten mit einer Schnnr; sechs Faden lang, vier Faden breit. — Alf 
der linken Seite eine Mauer, auf der rechten ein Oebände, hinten 
Staketenzann, vorn offen. 

Fortsetzung des Unterrichts In der Sehnl 
a) DnrchsprecheQ des Gesehenen, mit dem Wege vom Schalzimtner 
den Garten begiunend. b) Zeichnen des Oesehenen an die Wandiafdr 
Schnlhans, Statentüre, Hausflur, Haostöre, Sehdplatz, Garten« Weir« m 
damteLben. Besprechung der Zeichnung, Übungen an derselben, e) Nac^- 
zeichnen anf der Schiefertafel, Zeigen und Sprechen. 

3. Stnfe. a) Garten nnd Stube: Unser Garten hat vier SeHm, 
unsere Schulatube anch ; der Garten hat eine rechte etc. Seite, die Stttbt 
aneb. Die Stube hat vier Wände nnd eine Decke, der Garten hat k»tas 
Wände, keine Decke. Die Schulatube hat eine Fenster-^ eine Tl^ 
wand etc., der Garten hat eine Manersdte. eine Stallseite, eine Sljskit* 
Seite, eine offene Seite. In unserm Garten kann man nicht webnea, 
nicht Hchlafen, well es hinein reguei, hiiittin schneit, weil der Wtad 
hinein bläst. 

4 Stufe. 1. Unser Garten hat zwei lange nnd swei knrze Sdtea. 
2. Die rechte und die linke Seite sind lang, die vorfiere ond hintifv 
Seite sind kurz. 3. Der Garten hat zwei Wege. 4 Im Garten kann 
man nicht wohnen und nicht schlafen, weü er keine Ws^de nnd keine 
Decke hat. 

5- Stufe. Gebt den Weg an von der Scbnlstnbe bis zur hintenB 
Gartenseite; von dieser znriick bis ins Zimmer. 

Zeigt an der Zeichnung auf der Tafel von der Schulstabe 1^ 
Staketseite ! von der Stallseite bis auf den Sehulplat« ! etc. 

Wir stellen uns au die vordere Seite nnd sehen nach der hinti 
Wo haben wir die Mauerseite? die Stallaeite? Wir sehen von 
Stallseite amh der Mauerseite, wo haben wir die Staketseite? die vflmit 
Seiter 



Sikgen: 



Es sass GtDö Jungfrau anf dem Baum, 

Batt^ ein rotes Eöt^ktpin &n. 

Im Herzen war ein Stein; 

Hat| was mag das sein? (Kirsche,) 



Simrookt 



Zeif^hnen: Der Garten f mit Sehulhan» und Sf!hu1plfti2« 

£ehende Benprechung der Zeichnung, klare Auffasanng jedsr «in 
linie« altmahlicheti Entstehenla^äen aus den mnzelnen Teilen:) Bailf ' 
der Treppe vor dem Hause, Zeichnen deraelbeii ins Qaadmioetai 4ir 
Wandtafel, NachKeiehnen auf der Schiefertafat Rechen , OteaskaiiM 
(Bauer, Tat\ 7), Leiter (mit VariautenX Monatibl. S, 7, 



Naturkunde 383 

3 Das Feld 

Ziel. Wir wollen nach dem Amricher Feld gehen und nns da 
umschauen. 

1. Stufe. Wer weiss, wo das Amricher Feld liegt? Wer kann 
angehen, welchen Weg wir gehen müssen, um hinzakommen? Was wir 
unterwegs sehen werden? Wer weiss schon etwas von dem Amricher 
Feld zu sagen? 

2. Stufe, a) Der Auszug: Von der Schule gehen wir tiher 
den Schulplatz, über die Brücke, durch die Mühlhäuserstrasse, an der 
Hoffischerei vorüber, über die Eisenbahu, am Zollhans vorbei ins Feld. 
Achten auf das, was wir rechts an unserm Wege, links von demselben 
beobachten; was auf dem Wege zu sehen ist (Leute, Pferde etc.). 

b) Die Umschau auf dem Felde: Der Weg geht mitten durchs 
Feld; rechts and links sind erst Äcker, dann Wiesen. Unser Feld reicht 
von den Häusern an der Eisenbahn bis an das Amricher Wasser (Brücke 
mit 4 Bogen). Was wir auf dem Felde sehen: Bauer, Pferde, Pflng; 
genauere Betrachtung desselben. Wie gepflügt wird. Die Feldgewftchse, 
welche wir sehen; Blnmen. Achten auf das Tierleben auf dem Felde; 
Lerchen, Gesang derselben; Bienen, Schafe usw. 

c) Besprechen des Angeschauten in der Schule nach be- 
stimmten Gesichtspunkten; Entwurf einer Zeichnung vom Wege bis zum 
Felde und von diesem selbst, und weitere Verarbeitnng und Einprägung 
des Anschauungsmaterials an dieser Zeichnung. 

3. Stuf e. a) Wir sind in dem Felde gewesen; das kleine Mädchen ist 
auch durchs Feld gegangen. Was haben wir im Felde gesehen? Was wird 
das kleine Mädchen in unserm Geschichtchen im Felde gesehen haben? 

b) Vergleichung des Feldes mit dem Garten. Der Garten hat einen 
Zaun, das Feld nicht; der Garten hat eine Tür, das Feld ist offen. 
Zum Felde hat man keinen Schlüssel nötig, wenn man dahin gehen will ; 
es steht offen. Im Garten sind Wege zum Spazierengehen, im Felde 
Fahrwege, Knnststrassen, Eisenbahnen. Im Garten wachsen Blumen, im 
Felde auch. Im Garten kann man nicht wohnen, im Felde gar nicht 
Warum nicht? 

4. Stufe. 1. Im Felde giebt's Äcker und Wiesen. 2. Das Feld 
giebt den Feldtieren Wohnung und Nahrung. 3. Auf dem Felde wächst 
auch Nahrung für den Menschen. (Der Herr lasset Gras wachsen für 
das Vieh und Saat zu Nutz dem Menschen.) 4. Wohnen können wir 
aber nicht im Felde, weil wir nicht vor Regen und Kälte geschützt sind. 

5. Stufe. Was für Ackergeräte wir auf dem Felde gesehen 
haben; was für Leute wir auf dem Felde haben arbeiten sehen; welche 
Gewächse auf dem Felde gezogen werden; welche Tiere im Felde leben; 
warum wir aber nicht im Felde wohnen können? 

Sagen: 



Tra ri ra 

Der Sommer der ist da! 

Wir wollen hinaas in Garten 

Und wollen des Sommers warten. 

Tra ri ra 

Der Sommer der ist da. 

Simrock 



Der Ackersmann hat eingesät; 
Nun Sonn und Regen drüber geht, 
Die Vögel singen, 
Die Körnlein zerspringen, 
Juchhe! juchhe! juchhe! 

Leidesdorf 
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3. Auf dem Felde steht ein M&Qn, 
Der nicbt äehen uiid hören kano; 
Doch willst du nach dem Weg ibn fragen, 
Ben wird er dir gan^ richtig sagen. 
Wer ist das? (Wegweiser,) 

La ES oh 

Zeichnen: Das Feld und der Weg zum Felde. Telegraph»!»* 
stttügen mit Leitungsdraht Sichel (Varianten). Heugabel (Motiat«bUUer 

Ko. 12.) 



4 Der Wald 

(D&B Böaeache HüUebea.) 

Ziel: Wir wollen lernen^ wie es im Walde ansatebt. 

1. Stufe. Warum iat das Sterntalermädcbeii In den Wald 
gangen? Warum gehen eare Eitern in den WaldV Wo ist ein Walil 
Wer von euch ist auch acbon im Walde gewesen? W>r will etwa» to© 
Walde erzählen? Wir wollen einen Spaziergang In den Wald muhm 
und eehen, wie ea dort ist: wir wollen ins Edseaehe Eökciien gabA 
Wohin wärts liegt dasselbe? Welchen Weg miissea wir gehen, wem 
wir dahin wollen? Was werden wir dort sehen? 

2. Stufe, a. Gang in den Wald: a) Der W^eg dahin, h) Wii 
wir im Walde sehen : Bätime, Hecken und Oebüsche, Biniuen, Qris tio4 
Hooa; Vtiget^ Käfer^ Ameisen, vielleicht auch ein Eicbhemchen; FelMH; 
htihsehe Plätze, wo man sich umsehen kann, 

b. Besprechung des Gesehenen in der Seh ml«: 

a) Weichen Weg sind wir gegangen, nnd was haben wir da gai^ieii? 

b) Im Walde sind viele Bäume; grosse und kleine; eng beis&mmen; dk 
Äste gehen oben zusammen und machen ein ordentliches Dach, An dem 
Felsen, wo die Bank stand, war es gerade wie in einer Stube: die Ajt« 
mit den vielen Blättern sind die Decke, die Gebüsche sind die Wiiiiet 
Wir haben Buchen, Eichen und Fichten geseben; Laobhäunie, Nadä* 
bäume, c) Es gibt Buche nhecken^ Eichengebäsche, EHmbeersiränehe. 
Gebüsche sind an mancbeti Plätzen so dicht, daas man sich leicht i 
verstecken kann. W^er von euch hat sich darin versteckt? Wer 
ihn gefunden? d) Was für Blumen haben wir gefunden? Wia 
Bie aus ? Und der Boden war nicht gedielt wie in der Stubei fild 
pftastert, wie auf der Strasse, sondern mit Gras und Mooa 
e] Was für Vligel haben wir singen hören? Was fir andeire Tiari 
haben wir noch gesehen? f) In unserm Walde gibt's auch groite Fdiea. 
Durch dep einen sind wir hindurch gegangen; in den andern^ v^^r dem 
die Bank stand, gehen tiefe dunkle Lucher (Höhlen),*) Ein Felidii geht 
ganz hoch in die Höhe. Dürfen die Kinder lünaQf klettern? Wtiwi 
nicht? g) Auch hübsche Plätzchen gibt'S in unserm Walde, wo mm 
»ich umsehen kann. Auf dem spitzen Predigerberge sieht man die Hlsitfi 



*) Mit Btloksicht anf das 9. Märchen. (Bi^nier StadtmasikaDCeit} 
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die Kirche, die Branerei, dahinter den Petersberg: ; bei dem Tempelchen 
die Eisenbahn, Stedtfeld; anf dem Metilstein die Wartbnrg nnd viele, 
viele Berge. 

3. Stufe, a) Im Walde ist^s ordentlich wie in einer Stnbe: 
Fnssboden, Wftnde, Decke. In der Stube sind wir geschützt vor Hitze, 
Regen und Wind, im Walde auch, b) Im Felde stehen einzelne Bäume, 
im Walde viele beisammen. Im Felde wachsen Korn, Weizen, Kartoffeln, 
Rüben ; im Walde Bäume, Gebüsche, Nüsse, Beeren. Im Walde ist man 
geschützt vor Regen, Sonnenhitze, Wind; im Felde nicht. Im Walde 
kann man sich leicht verstecken; im Felde nicht so leicht, c) Wer ist 
schon in einem andern Wald gewesen? Gab^s auch so viele Bäume 
dort? War's auch wie in einer Stube? etc. 

4. Stufe. 1. Im Walde stehen viele Bäume eng beieinander. 
2. Im Walde ist es hübsch kühl. 3. Die Bäume halten den Regen auf. 
4. Die Bäume halten den Wind auf. 5. Im Walde wohnen viele Tiere. 
6. Im Walde kann man sich leicht verbergen. 

5. Stufe, a) Welchen Weg müssen wir gehen, wenn wir in 
unsem Wald wollen? Wer weiss einen anderen Weg dahin? a) Wer 
will die Blumen, die Bäume sagen, die im Walde wachsen ? Die Tiere, 
welche im Walde leben? Wo gehen manche Leute hin, wenn sie kein 
Holz mehr zu Hause haben? Wo wollt ihr hingehen, wenn ein Regen 
kommt und ihr seid nicht weit vom Walde ? d) Wenn die Kinder Ver- 
steckens spielen wollen, wo können sie das recht gut? Kleine Kinder 
dürfen aber doch nicht allein in den Wald gehen. W^arum nicht? Weil 
de sich leicht verirren können nnd den Weg nicht wieder finden. 
Warum halten sich die Hirsche, Rebe, Hasen gern im Walde auf? 



Sagen: 

Steigt ein Büblein auf den Baum 
O, 80 hoch, man sieht es kaum; 
Schlüpft 

Von Ast zu Ästchen 
Hüpft 

Zum Vogelnestchen. 
Hei, da lacht es. 
Ei, da kracht' es, 
Plamps, da liegt es drunten. 
Simrock 

Ringel, Ringel, Reihen, 
Lustig ist's im Freien, 
Sonn' ist hell und Himmel blau, 
Bunt die Blumen, grün die An! 
Lu8tig ists im Freien. 
Ringel, Ringel, Reihen. 

Leidesdorf 



Zeichnen: Wald und Weg zum Walde. 
No. 3ö.) 



WiedieKinder zur Schnecke 
sagen: 

Schneck im Haus, 

Krieche aus. 

Steck deine Hörner raus. 

Wenn du sie nicht strecken willst, 

Werf ich dich in Graben, 

Fressen dich die Raben; 

Hol ich dich heraus, 

Frisst dich die Maus, 

Schneck im Hans. 

Simrock 



Fichte. (Monatsblätter 



Das erste Schuljahr. 
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Natttriniiide 

Zum Märclien: Strohhalm p Eoiile unA Bohnt. 

5 Die Kohle 

Ziah Wir woUea Tom einem der drei Kameradeti sprechen, diil 
miteinander die Reise in ein fremdes Land antraten — vou der Kohlei) 

1. Stnfe, Welches waren die drei Kameraden? Sie freaten tich« 
dasB sie zneam mengekommen waren. Sie waren alte drei einer gro«ei 
Gefahr entgangen. Welcher? Sie reisten zngammen fort, Wanm 
hlieben sie nicht ^n Banse? Die Kohle kennt ihr. Wo habt ihr dii 
Kolile gesehen? Wie sieht sie aus? Ists gnt^ daas wir Eohlen hab«a? 
Waa gibts fnrKelikn? Holzkohlen, Steinkohlen, Braunkohlen. An^bt 
deaa^n, was die Kinder von denselben im einzelnen schon wisMii, 

2. Stnfe Der Lehrer legt ein Scheitcben Hok ins FeiMr ta 
Bohnlofens, das er halb verbrennen läest, Änsserdem hat er ein SMk 
Bcbmiedekohle, ein Stnek Stein- und ein Btüek Brannkohle ftofgfitt'dJt 
Im Anscblnsa an diese ÄABchanangsobjekt« wird die VorsteUnng, welebe 
die Kinder von der Kohle haben, vervollätändigt. Änschannng nnd ver- 
gleichende Besprechung der drei Kohlenarten nach Farbe, Glanz^ Ge- 
wicht. Glühende (lebendige), tote^ frische Kohle. Wo bekommt wmm 
die Bratm* nnd Steinkohlen her? Kohlenbergwerke (gewonnen darA 
darstellenden Unterricht). 

3. Stnfe, Welche anderen Dinge verbrennen aneh im Fener! 
Weiche derselben gebt*n heim Verbrennen viel, welche wentg HitsafI 
Kohlen geben beim Verbrennen wenig Ranch; Reisig, Stroh, Krant fiel, 

( Herbst f euer anf den Kartoffelfeldern ) Rnas, Scher Dstelnfeger. Welabe 
Dinge verbrennen nicht im Fenar? Hieranf die aussondernden Fragea, 
deren Beantwortungen die Sätze der 4. Sinfe abgeben. 

4« Stufe. 1. Die Kohle ist ein BrenomatenaL 2. Mit der Eablt 
heizen wir die Stube, den Kochherd, den Backofen. 3* Es gibt Hob- 
kohlen, Brannkahleu und Steinkohlen. 

6. Stufe, Was wirda für eine Kohle gewesen sein, die in oniem 
Qeschichtchen vorkommt? Warum glaubt ihr das? Wer kaaoL die 
Kohlen(; arten] ihrem Gewichte nach nennen? Was ist dai f&r eine 
Kohle? über das? das? Warum heizen wohl die Leute die LokoB&tlv^ 
mit Steinkohlen und nicht mit Braunkohlen? Wie mnas man 6t in* 
fangen, wenn ans einer frischen Kohle eine glühende, ana eiaer gVSh mim 
eine tote werden soll? 

Sagen; Bitsei. Waa geht rot ins Wasser und kotsmt schi 
herani? (Kohle.) Was geht schwarz lua Feuer nnd kommt rot heriJuf 
(Elsen.) 

Zeichnen: Herd^ EQohenh&nk^ Licht. Zusammen Stellung von Tiaeli 
nnd Lieht. 
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6 Die Bohne 

Die Ejinder fassen zusammen, was sie auf Grand vielfacher An- 
schannng von der Bohne und Bohnenpflanze za sagen wissen. Sie sprechen 
davon, wie die Bohnen von den Menschen benutzt werden, wo sie wachsen; 
wie sie in Feld und Garten kommen (wie sie gepflanzt werden) ; wie die 
Bl&tter, die Blttten der Bohnenpflanze, wie die Bohnen aussehen; warum 
Stangen zu den Bohnenpflanzen gesteckt werden. 

Es wird sodann (die Behandlung des Stoffes findet gegen den Herbst 
hin statt) eine „Bohnenschote** '*') mit den in ihr enthaltenen Bohnen einer 
genauen Betrachtung unterzogen und der neue Erwerb von Sachvor- 
stellungen mit den vorhandenen altem zusammengestellt. 

Es folgen Verknüpfungen: Vergleiche dio Bohne mit der Erbse. 
Die Bohne steckt in einer „Schote", die Eichel in einem N&pfchen, der 
Eckkem in einer stachligen Schale, der Lein in einer „Enotte**. Aus 
diesen Vergleichungen wird die Heraushebung des Charakteristischen 
der Bohne in einigen Sätzen bewirkt, woran sich das Durchlaufen der 
gewonnenen Reihen, sowie die Spekulation über einzelne Punkte an- 
schliesst. 



Sagen: 
Abzählreim: 
Eine kleine weisse Bohne 
Reisete nach Engeland: 
Engeland war zageschlossen 



und der Schlüssel abgebrochen, 
pif, puf, pab, 
Du bist ab. 

Simrock 



Zum Märchen: Lumpengesindel 

7 Hahn und Hahn 

Ziel: Wir wollen die beiden Kameraden besprechen, die miteinander 
auf den Nussberg gingen: Hähnchen und Hühnchen. 

L Stufe. Die Kinder geben an, was sie von diesen Tieren be- 
reits wissen. Bei Eandern auf dem Lande kann ein reiches analytisches 
Vorstellungsmaterial vorausgesetzt werden; bei Kindern in der Stadt 
nicht. In allen Fällen wird der Besuch eines Hühnerhofes angezeigt 
sein, bei dem die Beobachtungen auf die Punkte gelenkt werden, die 
sich in der Vorbesprechung als der weitem Aufklärung bedürftig er- 
geben haben. 

2. Stufe. Das gewonnene umfängliche Erfahrungsmaterial wird 
auf dieser Stufe geordnet und durch die Spekulation ergänzt, a) Warum 
die Leute die Hühner auf dem Hofe halten? b) Wie Hahn und Huhn 
aussehen? (Beschreibung derselben.) c) Lebensweise beider. Wie der 
Hahn mit den Hühnern im Hofe herumstolziert; wie er sich auf den 
Mist stellt und aus Leibeskräften kräht: kikeriki; wie er die Leute firüh 



*) Nach der volkstümlichen Benennung. 
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weckt. Hahnenkampfe. Wie das Haho gackert, wenn et ein Ei rclcft 
hat; wie die Glucke die Küchlein spazieren führt; wie sie bei Rcfct- 
Wetter und wenn der böse Baubvofrel kOmmt, ihre Jungen vnter die 
Flüfcel nimmt. Nahrung der Hähner, Wohnung derselben (HUmerstAll . 
Schlafstelle (Stange); früh zu Bett, früh mnnter. Sie kOnnen g«t Uifai, 
nicht gut fliegen. (Alles nnr so weit, als es die Schüler beobacbtet bAbcft.» 

3. Stufe, a) Welche anderen Haustiere sind noch mit Fedcn 
bedeckt, haben auch zwei Beine und einen Schnabel? Wer kennt einet 
Hansvogel, der auch solche Füsse hat wie die Hühner ? (Taobe ) Wer 
kennt einen solchen, der nicht solche hat? (Gans, Ente.) b) Wodntk 
uns die Hühner nützen? (Eier, Fleisch.) Welche andern Tiere m 
auch Eier geben? Wo die kleinen Vögel im Felde nnd im Walde ihn 
Eier hinlegen V W*arnm wir sie diesen nicht wegnehmen dfirf«? 
e) Wo man die Hühner nicht gern hat? (Garten.) Warvm nickt? 
d) Gibt's nicht auch auf dem Felde ein Hnhn? (Rebhahn.) Ver- 
gleichung von Hnhn und Rebhuhn*); von Huhn und Tanbe. et Was 
uns der Hahn im Hühner hans anzeigt? was der Hahn aof den Kirch- 
türm? — Aussonderungsfragen zur Gewinnung der 4. State. 

4. Stufe. 1. Die Hühner sind nützliche HansvAgel. 2. Sb 
geben uns ihre Eier und ihr Fleisch. 3. Der Hahn ist der Herr im 
Hühner. 4. Der Hahn zeigt den Tag an. 5. Das Hnhn ist des Kich- 
lein eine i?nte Mutter. 

5. Stufe, a) Wer sieht schöner aus, der Hahn oder dat Haha? 
Welches bringt uns aber den grössten Nutzen? Wie liMt der Hahn 
sich hören, und wie das HnhuV W*arum können wir den Haba ciasa 
Wecker, das Huhn eine f^nte Mutter nennen? 

Sagen: 

1. Wie der Hahn die Leute Kleines, kleiuM Hähnchen da. 

weckt. W- ie wird e« dir ergehn I 

Kikriki, ihr Leut* steht auf: Husch! husch! hasch! 

Seht, ea komiiit die Sonn* herauf: 11 off mann v. Falloraltbea 

Kikriki, o» ist schon hell, 
Macht euch an die Arbeit lichnell. ^ ,, 

H. K&tsel. 

2. Meine Mutter hat jjeprianzt Ich weiss ein kleine« weiaMj Ha», 
Im Garten Zuokerwicken, 1?*^ ''•''"•'/•"•J^'' '^•JS» T****- 
Kommt rnwin Hühucheu herge- Und will der kleine Wirt baraM. 

TtmiiX So muss er erst das Hana dora- 

ünd fUngt gleich an zu picken. ' „. . , « i?**'?";- ^m • , 

Und wenn das wird mein Vater ^^*'' »«^ das? (Ei mit Kachlaia.; 

und meinu Mutter «sehD, Sias rock 
Scherzfragen: 

Ihr I>ii>ner! Wart macht dei Herr Sohn? 

Whh UiHi'hen denn Ihre Hühner? Ist auf und davon? 

L«);eu sie brav KierV »^ak^ i^h las« ihn srQsseo 

W^ie viel kriegt nmn für einen Vom Kopf bis zu den FttaMD, 

Zwf*ier? Voii dtf*n FüH<ien bis zum Baaeh, 

Wa8 macht denn Ihr Hund? So idt es mein Qebraach. 
Ut die Katze noch fziaund? 

* Die IW') achtinmen im FriMin, die vtm der Schule TaraolaMl 
V eitlen, niu&aen diesen Vergleichungen vorgearbeitet haben. 
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Kinderpredigt: 

Ein Hahn und ein Hahn, ' Und haltet einen Schmaos. 
Ihm Predigt geht an. Habt ihr was, «o east es, 

Sin Knh and ein Kalb, Habt ihr nichts, vergesst es, 

Die Predigt ist halb, i Habt ihr ein Stückchen Brot, 

KIb Kats and ein Maos, | So teilt es mit der Not. 
Die Predigt ist aas. Habt ihr noch ein Brosamlein, 

Qttht alle nach Haas So streaet es den Vögelein. 

I Simrock 

Zeichnen: Hahnenfuss f ; Ei (Varianten). Zasammenstellong von 
Bmanen and Haas. 



8 Das EiehhSrnchen 

Ziel: Siehe die Überschrift 

1. Stnfe. Auf dem Nassberg war aach das Eichhörnchen. Ei 
frtait gern NQsse. Wo haben wir ein Eichhörnchen gesehen? Im 
B0Miehen Hölzchen. Wie sah es ans? Wie gross war es? War's 
da MhOnes Tierchen? Und wie es hüpft and springt, klettert, dasitzt, 
Ml der Eichel heramknabbert ; wie es den Knaben neckt, der es fangen 
will! Wo wohnt es? 

2. Stnfe. Aufstellen eines aasgestopften Eichhörnchens; genaaes, 
Aatehaaen and Beschreiben desselben. Grösse (lieibeslftnge eine Spanne, 
BellwanxlInge fast eben so gross); Farbe (oben rotbraun, unten weiss); 
Kmpi (Ohren mit langen Haaren, grossen Augen, Schnurrhaare, auf jeder 
Seite iwei Nagesfthne); Leib (rund, lang); Schwanz (lang, mit buschigen 
Haaren); Beine (Vorderpfoten vier Zehen und einen Daumenstummel. 
Hiaterpfoten ffinf Zehen, an den Zehen scharfe Krallen, Vorderbeine 
kiner als die Hinterbeine). 

3. Stnfe. a) Wer auch so knuspern kann wie das Eichhörnchen? 
[Dia Maas ) Vergleicbnug beider, b) Das Eichbömchen und das Kletter- 
MUiehen. c) Seine Kameraden im W^alde: Eichhörnchen ist ihr „Hans- 
kiaperie'', die andern schauen ihm zu. d) Das Eichhörnchen und die 
Waldvogel. — Aussonderungsfragen. 

4. Stnfe. 1. Das Eichhörnchen ist ein munteres, lustiges Tierchen. 
2. Es kann sehr gut springen und klettern. 3. Es ist ein Nagetier. 
I. Es hlit sich meist auf Bäumen auf. 5. Es frisst am liebsten Tannen- 
MUMB, Eicheln und Nösse. 

5. Stufe, a) Was dient dem Eichhörnchen zum Klettern? (Scharfe 
Krallen), zum Springen? (Buschiger Schwanz), zum Beissen? (Scharfe 
Slhne). b) Wer sind seine Kameraden auf den Bäumen? (Vögel); auf 
1er Erde? (Maus, Hase.) 

Sagen: 

1. Heiäa. wer tanzt mit mir? U4W. 

Hoffmann von Fallersleben 
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Naiurlcunäe 



E & 1 8 e 1 : 
1* Sielit man es, so l&aet manS' 
liegen. 
Sieht maiia sieht, io hebt maut 

atif, 
Was ist das? 
(Da» Loch in der wurinstiehigen 
Haselnuea and diese ^elbat!) 
S i m r o e k 



2. Ea steht an dem Ralu, 
Hat deo ßneen voll Stei»; 
Hat ein Totes MUntelchen auf 
TJod ain schwarz ea Kappcheß 

draol 
Was ist dai? (Eagebmtta,) 



Die Taube 

Ihr kennt schon mehrere Haustiere, die zn dem Federvieh ge& 
Welche? Gäose, Eüteo, HiUmer. Wo wohnen sie? Gänse und Eitei^ 
im Stalle nnten auf der Erde; die Hütiner in der Höhe im Hühnerstall 
Noch weiter hinauf, ganz unter dem Dach im Taubenschlag wohnen die 
Tauben, von ihnen wollen wir sprechen. 

Kennt ihr die Tauben? Wo ist ein Taubenschlag? Gnlss« d«fjfl 
Tauben; Farbe (blau, bunt); Stimme (girren, rucken), Haoptteüe:V 
Kleiner Kopf, lange spitze Flügel, kurze Beincben mit Federhoteu; Tier 
Zehen (drei nach vom, eine riickwÄrU). 

Leben im Taubenschlage, Ausflüge, wohin? weabalh? Sehr reinüeh 
und nett; spielen immer hübsch miteinander; legen Eief. Die Joufei 
von den Alten gefüttert. Abends der Taubeusehl&g sQf«machtf 
die Raubtiere die Täubchen nicht holen; früh die Tür gedffnet. 
sie aufgemacht wird, rufen dte Tauben: 

Eukediku, die Tür ist noch zu. 
Warum die Leute Tauben halten: 



Sagen: 
Wenn meine liebe Mutter 
Den Tauben stteut das Fnttei-, 
Dann kommen sie im Augenblick 

Zeichnen: Taubenschlag in 



Herbei und picken pick, pick, pi 

Und nicken mit dem KöpfciKen. 
Bi^ voll sind alle Kröpfchen 
Freien (Bauer, Taf. T). 



10 Die Ente 



1, Stnfe. Hühnehen und Hähnchen sind auf dem Nui«herfa 
Anch das Eichhörnchen ist da* Und jetzt kommt noch ein Tier dib^r 
geschnattert Welches? Die Ente. Erzählt , wie sie mit Hlhndieii 
und Hühnchen in Zank und Streit geriet und sich znletrt au den 
Wagen spannen musste. Die arme Entel sie kann erst nicht gut gehe^ 
Was tut sie aber auch auf dem Nussberg? Wir haben die Ente mcl 
schon mehrmals in der Fischerstadt gesehen. Sie sieht fast ani wie 
eine Gans, sie kann auch schwimmen wie die Gans, ist al>er nieht m 
gross wie diese. Sie legt Eier (etwas grösser als die H&huereiert Z^l 
derselben)» gibt uns ihre Federn (Bettfedem) und ihr Fleisch, Die alt« 
Ente britet ihre Eier aus. Aus den Eiern kommen junge EiiUt)«A-| 
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Manchmal lässt die Hansfran die Enteneier anch von einem Hahn 
ansbräten. Wie es dann drollig aussieht, wie die jungen Entchen Idb 
Wasser gehen und die Mutter ängstlich am Ufer hernmgluckst. Heute 
wollen wir die Ente nochmals aufsuchen und genau betrachten. 

2. Stufe, a) Spaziergang zu den Enten im Karthänser Enten- 
teiche, b) Besprechung des Beobachteten: Aussehen der Ente: 
Grösse, Federkleid, die Federn stehen sehr dicht, liegen fest an, sind 
hübsch gefärbt. Der Schnabel ist lang, gerade, mit einem dünnen 
Häntchen überzogen, vom mit einem Nagel versehen. Der Leib ist 
schön länglich rund, fast wie ^in Schifflein, der Schwanz kurz und ab- 
gestumpft Die drei Vorderzehen sind mit Schwimmhäuten versehen und 
haben lange Nägel. Die hintere Zehe steht allein. 

Ihre Lebensweise. Sie watschelt bald auf dem Basen hin 
und her, bald schwimmt sie auf dem Wasser herum. Sie kann gut 
schwimmen, gut untertauchen, nicht gut gehen und fast gar nicht fliegen; 
dazu ist sie zu schwer. Zum Schwimmen dienen ihr die Schwimmhäute 
an den Zehen; auch das dichte Federkleid, das die Nässe nicht durch- 
lässt, ist ihr dazu dienlich. Warnm taucht sie immer unter? Sie sucht 
sich Wärmer, Schnecken, Fischchen; zu Hause geben ihr die Leute 
Brot, Hafer, (ferste, Kleie, gekochte Kartoffeln, Rüben. Nicht hübsch 
ist es von ihr, dass sie sich nie recht reinlich hält. 

3. Stufe, a) Vergleichung von Gans und Ente, Huhn und 
Ente, b) Die Ente geht draussen ihrem Futter nach; welche andere 
Haustiere das auch tun und wie sie es tun? c) Welche andere Tiere 
sich auch gern auf dem Wasser aufhalten? Warum wohl die Hühner 
nicht aufs Wasser gehen? d) Wer uns ausser der Ente noch Federn 
für unsere Betten gibt? Warum die Hühnertedern nicht zu gebrauchen 
sind? Gänsebraten, Entenbraten, Hühuersuppe. — Aussonderungsfragen. 

4. Stufe. 1. Die Ente ist ein Schwimmvogel. 2. Die Ente ist 
ein nützlicher Hausvogel. 3. Sie gibt uns ihre Eier, ihre Federn und 
ihr Fleisch. 

5. Stufe. Nenne die Schwimmvögel, die du kennst. Die Haus- 
vögel, welche uns ihre Eier geben. Warum ist die Ente geschickt zum 
Schwimmen, das Huhn nicht? 



Sagen: 
Wusele, wusele, was, 
Die Eliten gehn ins Gras, 
Die Enten patschen ins Wasser 

hinein, 
Die Kleinen watscheln hinterdrein ; 
Dort schwimmen sie den ganzen 

Tag, 
Und schnattern und schreien : 
Qnak, quak, quak. 



Wer die Gans gestohlen hat, 

Der ist ein Dieb: 

Wer sie aber wiederbringt, 

Den hab ich lieb. 

Da steht der Gänsedieb, 

Da steht der Gänsedieb. 

Dunger 



Zeichnen: Rad, Wagenleiter, Wagen, Peitsche. Für Vorgeschrit- 
tenere: Kinderwagen. 
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TStärk 



Zorn Märchen: Der Tod des H^linclieiiB, 



11 Die Maus 



Ziel: Wir wollen jetst dieTiercUeE genauer keaaeu lernen, wdebe 
den Tratierwagen für das tote Hühnchen |^eb&ut hauen n&d fortsogm 
— die Mäuschen, 

1. Smfe. Erscählt von den sechs Mäuschen in itnseno Oeseblehl- 
chen. Wo hatten die Mäuschen wohl ihre Wohnung? Auch auf dem 
Kussbaam. Und was hattest sie sich da auch schmecken Lassen? Qibli 
hei uns nicht auch Manschen? Wo wohnen sie? Im Hans nud im 
Feld, Habt ihr schon eins gesehen? Wie gross war es? Was fir 
eine Farbe hatte es? Dia Leute haben das Mäuschen wohl recht gen 
im Hause? Warnm aicht? Was tun sie, um das Mäuschen loa ti 
werden? Hier habe ich euch ein solches Mäuseben mitgebracht; du 
wollen wir genau betrachten *) 

2. Stufe, a) Hier ist das Mäuschen, Wie sieht es ans? ^ei|^ 
den Kopr; den Leib, den Schwann, die Beine! Schnäuzchea sptts, Spor* 
haare. Leib schön glatt und rund. Langer, dünner Schwanz, fast wit 
nackt. Feine kleine Beinchen ^ nicht dicker als eine SlrieknadeL am 
den Pfötchen fünf Zehen ;mit spitzen Nägeln. Glattes Fellehen mit 
sclidnen kurzen Haaren, Es gpringt und hüpft munter bin und h«:^. 

b) Bcharfe Yorderzähne, mit denen es sehr gut nagen und beisicfli 
kann. Es zerbeiest Knochen^ Leder^ die Stnbendiele, den Brotachnak 
Es riecht von weitem den Speck und die \Vurst und andej^ gute Saehia. 
Was f^lsst es alles? Und fragt's denn erst, ob es diese Sadian aa&li 
nehmen darf? Es nimmt sie ohne Erlaubnis helmUeh; ea ist da^ 
kleiner Dieb. 

c) Wie ist aber äoM Mäuschen hier in die Falle gekomiasaf^ 
Warum ist's hineingekrochen? Warum schlupft's nicht wieder heraoifj 
Besprechung der Mausefalle. Wie aber die Katze die Mäuse fängt? 

3. Stufe, Das Mäuschen kann einen Knochen, ein Brett zeraageii' 
und zerbeissen; du auch? Wer kann besser nagen oder bebten, d« 
od^r das Mäuschen? Haben wir nicht schon ein Tier kenaea gilsnilr 
welches auch so gut nagen und beiasen kennte? Eichh5moben. Wie 
setzen sich beide hlUp wenn sie etwas erwischt haben, was thnea 
schmeckt? Schwanz des Elchharnchensi Schwanz der Haus. Di« Bmm 
und Flötchen beider. Das Eichhüiuchen hält sich am liebaten aaf dca 
Bäumen bei den Vögeln, die Maus in Löchern in der Erde UDd fa dt« 
Häusern auf. 

Habt ihr schon ein Mäuschen schreien hdrea? Es quiekt und 
pfeift. Wie machi'e aber der Hund? das Schaf? der Hahn? das Huhn? 
die Ente? — Auasonderungsf ragen. 



*) BetrachtKiug und Beobachtung einer lebenden Maus tu etnar Fallt 
aus Drahtgitter, 
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4. Stufe. 1. Die Maas ist ein Nagetier. 2. Die Maos ist ein 
kleiner Dieb. 

5. Stnfe. Gib an, was die Manschen alles fressen. Was willst 
du ton, wenn viele Mäuse in deinem Hanse sind? Kannst dn noch 
andere Haustiere nennen? Hund und Katze. Was stehlen sie manch- 
mal? Welche zwei Tiere haben wir nun kennen gelernt, die sehr gut 
nagen und beissen können? 

Sagen: 

1. Was das Kind zum Mäus- 

chen sagt: 
Mäuschen, Mäuschen, 
Lauf in dein Häuschen, 
Spring in dein Loch, 
Sonst kommt die Katze 
Und fängt dich doch. 

2. Es ist ein Mäuschen so jung und 

klein etc. Hey 

3. Mäuschen, was schleppst du dort 
Mir das Stück Zucker fort? etc. 



Hey 



Spielspruch: 

4. ff Wir wollten gern über die Magde- 
burger Brttck". 
Die ist zerbrochen. 
^Wer hat sie zerbrochen?'' 
Der Goldschmiedfder Goldschmied 
Mit seiner jüngsten Tochter. 
.Lasst sie doch wieder bauen.*' 
Mit was denn? 
^Mit Ketten oder Stangen.'' 
Kriecht alle durch, kriecht alle 

durch. 
Den letzten wollen wir fangen. 
Simrock 



Zeichnen: Kahn. Bauen einer Brücke mit den Bauklötzchen : 
Kombination von Brücke und Kreuz. Zeichnen der Brücke. 



Zum Märchen: Die sieben Geisslein 



12 Die Ziege "") 

Ziel: Siehe die Überschrift. 

1. Stufe. Wo wohnte die alte Geiss mit ihren Jungen? Wie 
viel Junge hatte sie? Was wollte sie für die Juugen holen? Wo? 
Warum gingen die jungen Geisslein nicht selbst hinaus? Wie heisst 
die G^iss noch? Ziege. Und die jungen Geisslein? Zicklein. 

Wer von euch hat auch eine Ziege zu Hause? Wie sie aussieht. 
Warum habt ihr eine Ziege? Was gebt ihr eurer Ziege zu fressen? 
Wo haben wir die Ziegen draussen gesehen ? Was fressen sie draussen ? 

2. Stufe. Nach nochmaliger Anschauung und Beobachtung unter 
Leitung des Lehrers Beschreibung der Ziege: Grösse (etwas grösser als 
das Schaf, aber nicht so dick und rund), Farbe, Haare (lang, zottig), 
Kopf (zwei Hörner, geringelt, nach hinten gebogen, am Eann einen 
langen Bart), Leib (lang und dürr, mit langen zottigen Haaren, am 
Unterleib hinten das Euter, zwei Zitzen, im Enter die Milch), Schwanz 
(kurz, auch mit zottigen Haaren), Beine, Füsse, gespaltene Hufe. 



*) Im Laufe des Sommers ist, wie der Schaf-, Kuh- und Gänseherde, 
auch der Ziegenherde ein Besuch abzustatten, auf den man sich hier zu- 
rückbezieht. 
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b) Im Winter im Stalle, im Sommer aaf der Weide, Ziegt&lierli; 
^iegenhirt Was bekömmt die Ziege im Stalle zu ^resseii ? Wai Mttt^ 
sie am liebsten auf der Weide? Ihre Stimme? Sie klettern sehr g«ni 
an den Felaen heröm. Fallen sie niebt bermtter? Mach'a ibnen nicbl 
iiacb. Die Zie^e tut anderti Tierea aichti und aach den Kindern rai 
greaseti Leuten nlcbts, sie itt ein gutes Tier. Wenn aber der B«ek 
böae ist, dann stösst er. 

Die Ziege gibt den Leuten ibre Müch, ihr Fleiiehp ibre H&at^ ikt§_ 
H3mer, ihre Därme (Saiten), 

3. Stufe. Welche Tiere werden noeh in Herden dranssen g*^*" 
hütet? Die Schafe bleiben lieber atif der Wiene im Tal, die Ziegeo, 
iclettern an den Felsen bin; die Schafe fressen lieber Gras, die Ziegei 
lieber Blätter. Die Ziege bat gespaltene Klanen, das Schaf aaeiLl 
Welches Tier noch? Aber dai Pferd? Das Eichbörnehen? Wektej 
andern Tiere haben aücb Hörner? auch geapaltene Hnfe? geb^n 
anch ihre Milch? Zwei Ziegenböcke werden auch manchmal uneinig, 
Sie atogaen einander. Welche Tiere geraten manchmal anch in Streit? 
Was tan sie dann? Die Ochsen stoasen einander« die Hunde 
einander, die Hähne beissen nnd zanseu einander. Die Ziege meckort;] 
aber das Schaf? die Kuh? daa Schwein? die Ente? die Maat? — | 
A muQ n d er nß gsf r agen . 

4. Stufe. L Die Ziege ist ein nützliches Hanstler 2. Sie biij 
Ewei Hdrner und gespaltene Hnfe, 3, Sie ist ein Herdentier. 

5. Stufe* a) Was geben wir der Ziege? Was gibt die Ziegil 
ami? — Qib die Horntiere an, die du kennst. Nenne die TterB siül 
gespaltenen Hafen; die Tiere, welche nns ihre Müch feben. — Spriek 
Über die Stimme der Tiere. (Die Ziege meckert, d&i Sdiaf bldkt 



Sagen: 

L Eincheni Bein eben, Bobnenblatt, 
ünare Ktth sind aile satt. 
Lieschen hast gemolken? 
Sieben Qeiss nnd eine Kuh; 
Peter, acbiieds die Thüre ätu, 
Wirf den Schlüssel über deo Rhein 
Morgen aoira gut Wetter sein, 
Simroek 

2. Wie die E lege spricbtt 

Efl ging eine Zieg am Weg hinaus, 
Meck mertdck meck meek meck 

meck, 
Die Kuhp die iah zum Stall hinaus, 
Meck mereck meck meek, 
Die Kühe und die Ziegen» 
Meck mereck meck meck meck 

meokf 



Die macheu eich ein Yergnigo^^ 
Meck mereck meok meck. 

Siiaroek 

S. B ti c k l e i n fl Z o 1 1 e l r o o k 
Du Sch&kerer, dn MÄkeror 
Hast gar ein zottig Ei#id etc 

R ä t e e 1 : 
4. Zwei L5cher bab' ich. 
Zwei Finger brAUcb icli. 
So maob ich Langt;«! und Gro#9tf ' 

klein 
Und trenne, was niebt 1 

sott »elii.^ 
Waa iai das? (Schere). 



Zeichnen: Teile der Uhr: Zifferblatt mit Zeigern; 0#wicte i 
der Schnur; Pendel mit Varianten. Uhr, Ubrkasteii, Schere, it^h 
Tisoh platte, Verbin dun gab rett und Tiach kästen. 
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Zum Märchen: Der Wolf und der Fuchs. 

13 Das Schäfchen 

Wo hahen wir das Schäfchen gesehen? Grabental. Es war eine 
ganze Herde bei einander, alte Schafe und junge Lämmchen. Vor ihnen 
ging der Schäfer her, mit einer Schippe in der Hand. Neben ihm ging 
sein Hund, der ihm die Schäfchen bäten half. Die Lämmchen sahen 
ganz hübsch weiss aus; es war aber auch eins darunter, das hatte ganz 
schwarze Wolle. Zwei Lämmchen konnten nicht gut mit fortkommen; 
sie waren lahm und hinkten hinten nach. Die Schäfchen sind ganz mit 
Wolle bedeckt; nur das Gesicht und die Beine haben keine Wollhaare. 
An den Füssen sind Klauen, gerade so, wie bei dem Eälbchen und der Kuh. 

Im Amricher Wasser wurden die Schäfchen gewaschen. Ein Mann 
tauchte sie ins Wasser und wusch ihnen die Wolle rein. Den andern 
Tag haben wir gesehen, wie die Schäfchen geschoren wurden. Ein Mann 
nahm ein Schäfchen auf den Schoss und schnitt ihm mit einer grossen 
Schere die Wolle ab. Hat ihnen das Abschneiden wehe getan? Nein. 
Es war gut für sie, dass sie in den heissen Sommertagen den dicken 
Wollpelz los wurden. Ehe es kalt wird, hat ihnen der liebe Gott die 
Wolle wieder wachsen lassen. 

Das Schäfchen ist ein gutes Tier. Es schmeisst nicht und beisst 
nicht und wird nicht böse, wenn es auch geschlagen wird. Das Lämmchen 
ist auch gut mit den kleinen Kindern. Es hüpft und springt wie die 
Kinder. Der liebe Gost will haben, dass uns das Schäfchen seine Wolle 
geben soU. Was machen wir aus der Wolle? 

Singen: Ein junges Lämmlein, weiss wie Schnee etc. (S. Singen). 
Sagen: 

3. Wolf, Wolf, friss mich nicht I 
Hundert Taler geb ich dir nicht. 
Zehn will ich dir geben, 
Lass mich nur am Leben. 

Simrock 



Das Schafchen auf der Weide 
Hat Wolle, weich wie Seide, 
Hat um den Hals ein rotes Band; 
Frisst Krümeben auch aus meiner 
Hand. 



Mäh, Lämmlein, mäh: 
Das Lämmlein tief im Schnee. 
Es stiess sich an ein Steinchen, 
Da tat ihm weh das Beinchen. 
Es stiess sich an ein Stöckchen, 
Da tat ihm weh sein Köpfchen, 
Es stiess sich an ein Sträuchelein, 
Da tat ihm weh sein Bäuchelein, 
Da sagt das Lämmchen mäh! 
Nach Simrock 



Wir möchten gern in Garten gehn 
Wenn nur der Wolf nicht war 
Die Glock' schlägt eins, die Glock 

schlägt zwei 
Die Glock' schlägt drei, die Glock 

schlägt vier 
Der böse Wolf ist noch nicht hier. 
Leidesdorf 



Sagen: Wie es im Kriege hergeht. 



Wir reiten zu Pferde 
Mit blankem Gewehre, 
Mit Stifel und Sporen, 
Geht alles verloren. 



Spiel vers: 

Der erste kam, der zweite kam, 
Der dritte ward gefangen. 
Auf welche Seite willst du? 

Simrock 



Zeichnen: Säbel, Flinte. 
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2!iim Märchen; Die Bremer Stadtmnaikanten 



11 Der Ei^el 

Ziel: Siehe die Überaclirift. 

1. Stufe. Welche Tier« machteE sich auf den We^ nach Bremen?! 
Wer war zuerst aaf den Gedanken gekommen? Warum aie fort wollten T^ 
WaB ßie in Bremen machen woMteo ? Vom Hahn haben wir schon g^ 
aprochan bei Hähnchen und Hühnchen. Wo noch? (Lampen ge«indel.) 
Nan sprechen wir von den drei andern Tieren, zaerst vom Eiel. 

Wo habt ilir den Eeel schon gesehen? (Schlosaberg.) Grüase, FafH ^ 
Stimme. Wie der Mann heisst, dem die Eael am Schlosaberge geliörea? 
Wozu hält der Manji die Esel? Warnm setzen sich die Fremden auf 
die E&äl^ wenn aie aaf die Wartbarg wollen ? Was geben ele dem 
dafür? MüUeresel, Säcketragen, 

2. Stnfe. Be»chreibaQg des Tiere« nacii oniuittelbarer Anscha&nng 

desselben. 

3. Stufe. Welche Tiere werden noch znm Reiten und Ziehen 
benutzt? Welche nur zum Ziehen und nicht cam Eeiten? Worin sind 
Fferd und Eael sonst noch ähnlich? Worin sind sie onähnlieb? Pferde 
und Esel haben an jedem Fuss einen Huf^ wie ist es bei dem Wmm 
der Kuh, der Ziege, des Schafs? Und wie beim Fachs , beim Wolf?j 
Gibt una der Esel auch, wie die Knbf seine MUcb, sein Fleisdi? Neui«| 
aber seine Haut, Habt ihr den Esel schon schreien hören ? Wie sehrtit 
er? Ist das mcbt ein hübscher Gesang. — Aussonderungafragen. 

4. Stufe. 1. Dar Esel ist ein nützliches Haustier. 2. Der Eid 
iflt ein Huftier (Einbnfer), 3. Der Esel wird zum Tragen and Ziehte 
benutzt. 4. Der Esel geht langaam, aber sieher. 

5. Stufe, a) Welchen Nutzen gewährt ans der Esel? die andern 
Haostiere? b) Welche Haftiere kennt ihr nun? welche Klauentiere? 
welche Zehen tiere? c) Nennt die Lasttiere; die Zugtiere. (Waa si« 
trageDy ziehen?) d) Wie der Esel schreit? Die Stimmen der anien 
Tiere, die wir kennen? 



S&gen: 

Ab zählreim. 

Ich und da und Bäckers Kuh^ 

Müllera Esel der biat da. 

Simrock 



2. Kuckuck und EaeL 
Der Kuekack und der Eael 
Dte hatten beide Streit eto* 
Hoffmanm von Falleralebeo 



Zeichnen: Hans mit Bronnen unA Bäumen. 
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15 Hund und Katze 

Den Anführer der Bremer Stadtmnsikanten kennen die Kinder jetzt. 
Non sollen die beiden folgenden Künstler der Masikbande besprochen 
werden — Hund nnd Katze. Beide Tiere sind den Kindern wohl- 
bekannt; gehören sie doch geradezu zn ihren Hansfrennden nnd Spiel- 
genoBsen. In Betreff ihrer steht den Kinder ein reiches Erfahrnngs- 
material zn Gebote. Dasselbe wird in der Form einer vergleichenden 
Besprechung der beiden Tiere gesammelt, berichtigt, ergänzt nnd ge- 
ordnet. In dieser Einheit kann ein erster kleiner Versach mit Be- 
obachtungsanfgaben gemacht werden. Allzuviel darf man aber von den- 
selben nicht erwarten. Jedenfalls macheu sie ein gemeinsames An- 
schauen und Beobachten der Tiere ausser der Schule nicht überflüssig. 
Die Zusammenstellung nnd methodische Gliederung des Stoffes bleibe dem 
Lehrer überlassen. 



Sagen : 

1. Der Pudel. 

Wer hat hier die Milch genascht? 
Hätt ich doch den Dieb er- 
hascht etc. 
Hey 

2. A, B, C. 

Die Katze lief in Schnee. 

Und als sie wieder nach Hause 

kam. 
Da hatte sie weisse Stiefelcnen an. 
O jemine, o weh! 

A. B. C, 

Die Katze lief zur Höh, 
Sie leckt ihr kaltes PfÖtchen rein 
Und putzt sich auch die Beinelein 
Und ging nicht mehr in Schnee. 
Nach Simrock 



8. Das Mauerk&tzchen. 
Wer sitzt auf unsrer Mauer? 
Farirum ! 

Die Katz* sitzt auf der Lauer, 
Farirum ! 
O Spätzelein, 
Nehmt euch in acht vom Kätze- 

lein! 
Farirum! farirum! 

Die Katz ist heimgegangen, 

Farirum ! 

Sie hat den Spat^ gefangen, 

Farirum ! 

Drum Spätzelein, 

Nehmt euch in acht vorm K&tze- 

lein! 
Farirum! farirum! 

Tzschirma 



Zeichnen: Hundehütte, Haus mit Fenster und Tür. 



Zum Märchen: Der Arme und der Reiche 



16 Das Pferd 



Auch in Betreff dieses Gegenstandes mögen ein paar Bemerkungen 
genügen. Die Besprechung geht von dem Märchen ans: Es soll das 
Tier besprochen werden, auf dem der reiche Mann dem Fremden nach- 
eilte — das Pferd. Wie bei „Hund und Katze ''y so liegt auch hier ein 
Reichtum an älteren Vorstellungen im Gedankenkreise der Kinder vor, 
der durch gemeinsames Anschauen nnd Beobachten, wie durch 
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Beobachtangsaufgraben ergänzt und berichtigt wird. Dai Pferd 
steht im Dienste des Menschen, and dieses Verhältnis mnss bei der Be* 
sprechnng ganz besonders hervorgehoben werden. 

Singen: Hopp, hopp, hopp, Pferdchen lauf etc. 



Sagen : 

Scherzvers. 
Unser Bruder Melcher, 
Der wollt ein Beiter werden, 
Hat er doch ein Pferdchen nicht, 
Könnt er keiner werden, 



Seine Mutter nahm einen Ziegenbock 
Setzt den Bruder Melcher draiif^ 
Ziegenbock, Melcher drauf, 
Armutei, Bettelei, 

Ist das nicht eine schöne Reitern? 
Simrock 



Zeichnen: Grosses Haus, Häuschen. 
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Das Rechnen 

Literatur: Monatsblätter für wissenschaftliche Päd. S. 128. — 
Ziller- Bergner, Materialien, Dresden 1886. — Ziller, Allgemeine 
Pädagogik. — Just, Rechnen im ersten Schaljahr. (Jahrbach 1877.) — 
D ö r p f e 1 d , Theorie des Lehrplans. — Grube, Leitfaden für das 
Rechnen in der Elementarschule, 6. Aufl. Berlin 1873. — Bräutigam, 
Methodik des Rechenunterrichts. Wien. — Schneyer, Erster Rechen- 
unterricht, Koburg. — Göpfert, Der Rechenunterricht in den drei 
ersten Schuljahren. Dresden, Bleyl & Eaemmerer. Goltsch, Rechen- 
unterricht. — Leidenfrost, Beiträge zur Methodik des Rechenunter- 
richts Kirchen- u. Schulblatt für das Grossherzogtum Sachsen. 28. Jahr- 
gang 1879 — Hollenbach, Das Rechnen im ersten Schuljahre (Päd. 
Studien 1887. Heft IV.) — Hartmann, Rechenunterricht in der deut- 
schen Volksschule, Hildburghausen. — F a c k , Zählen und Rechnen Zeit- 
schrift für Phil, und Päd. 1895. Heft 3, 4, ö. — K n i 1 1 i n g , Natur- 
gemässe Rechen methode. — D a n e c k , Rechnen im ersten Schuljahre, 
Dresden. — H a a s e , Zur Methodik des ersten Rechenunterrichts 1898. 
Langensalza. — Teupser, 1. Wegweiser zur Bildung heimatlicher 
Rechenaufgaben 1,80 Mk. 2. Methodische Lehrgänge des elementaren 
Rechen-Unterrichts 2,20 Mk. 3. Aufgaben für schriftl. Rechnen ä 25 Pf. 
Hahn, Leipzig. — Dresdner Rechenhefte* Chemnitzer Rechenhefte. 

I Answahl nnd Anordnung des Stoffes 

Notwendigkeit des Rechen-Unterrichts 

Soll der Zögling zam ausreichenden Verständnisse der Natur nnd 
der Kaitarverhältnisse gelangen, soll er zum selbständigen Handeln inner- 
halb des heutigen sozialen Lebens fähig sein, dann mnss er die Zahl- 
grössen and ihre Beziehungen verstehen und mit ihnen operieren können, 
denn erst dann ist er imstande, die Aufgaben, welche das Leben an ihn 
stellt, auch nach ihrer rechnerischen Seite hin zu lösen. 

^Ein Mensch, der nicht rechnen kann, mag die besten sittlichen 
Grundsätze haben and den ernsten Willen, ihnen zu folgen, er wird an 
der rechten Aasföhrang seines Willens immer gehemmt und gehindert 
sein.*' Die richtige Gestaltung der eigenen Lebensverhältnisse, die 
pünktliche Erföllang der individaellen und sozialen Pflichten, die gerechte 
Beurteilung der Ansprüche anderer, Wohltun und Fürsorge — all das 
erfordert gebieterisch: Kenntnis der Zahlen, Fertigkeit, mit ihnen zu 
operieren. Je grösser nnd weitreichender einmal sein Einfloss sein wird, 
um so mehr wird er ihrer bedürfen. Das alles weist uns auf das Ende 
hin, anf die Zeit nach der Schulzeit. Aber schon innerhalb dieser Zeit 
ist die Kenntnis und das Verständnis der Zahlen durchaus erforderlich. 

Die Mathematik mit Zahl und Form ist die formale Seite der Natur- 
wissenschaft. Schon zur Auffassung der einfachen Formen der Natur- 
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körper ist die Zahl nötigr, wieviel mehr, zom VerstÄndnis ihrer Afiz»ht, 
ihrer Einteilung, ihrer VerbreittJtig auf der Erde, wievial mehr noch 
zum Eindringen in die physikalischen Gesetze der Ns^tnrerscheimiDg«!!, 
die cbemiicbt^n Verhältnisse der Naturobjekte. 

Eenntniä der Zahlen ist VorbedingfiiDir f^f die Erkennttils foo 
LändergröBse , Be Völker an g azahl , Umdiehnngsgeschwindiirkeit and Eut- 
fernang der Weltkörper, Ein Überblick über die Geschichte ist ohne 
Zahlen und Zahlen Verhältnisse auch nicht mögHcb. Und so fit m mit 
den übrigen Fächern der Volksschale : Gesang« Zeichnen nnd 3pru!kj 
Unterricht Kenntnis der Zahlen nnd Zahlenverh&ltniase ist t^berall no^ 
wendig, Fertigkeit im Bechnen erleichtert das selbständige Eindring 
in das Fach, 

So gehört die Fähigkeit des Rechnens xm. einem vallkomtnen an- 
gebildeten Charakter , der seinen Grundsätzen gemäss auf dem ß<rdcfi 
unserer Knltar handeln will and kann. 



Änawahl fürs erste Bcbnljahr 

Dem ersten Schuljahre weisen wir d*^n Zahlranm von 1 — ^10 
Gross ist die in der Schnlzeit zn 15sende Änfgabe. Frühe mnss d&mj 
begonnen werden nnd jedes Schnljahr mn@s bewältigen, was es vi&roi«f. 
Die Erfahrung lehrt nnn, dasn der Zahlranm von 1 — 10 für das «rsi|^ 
Schaljabr angemessen ist und für die meisten Verhältnisse aaeh genie 
Beine gründliche Behatidlung ist erstes Erfordernis des Rechcnniit«rrialiti 

Schulen mit besonders günstigen Veriiältnissen können, wenn 
Grundlage 1 — 10 festgelegt ist, ja anch zu 10-- 100 übergehen. 

Wir weisen aber dem ersten Schuljahre nnr den Zablranm VBi_ 
1 — 10 zn. Der Zahlranm von 1—10 ist Grundlage unseres Zabku 
tjstema, alle übrigen Zahlränme entstehf^n ans diesem mir durch 
dische Potenzieruiigf jede einzelne der unsagbar vielen ZsUen 
durch blosse Znsammensetzung der verschiedenen dekadischen Ordningw* 
Hit dieser Grundlage muss begonnen, diese Grundlage muss fastf^üdlt 
und sicher gesteUt werden, weü alles Übrige anl' ihr mbt. 

Darum verlangen wir fur's erste SchnJjabr mir den ZablmBS 
von 1—10. 

Und auch diesen mit einer Einschränkung, nämlich unter W«g^ 
lassung aller Änf gaben des Malnehmens^ sowie des Teilens nnd Mi 
Warum ? 

Dazn bestimmen ans £wei Gründe. 

a) „Der Mnltiplikator ist keine Zahl im gewr>hnlichen Bimi» des 
Wortes. Er sagt nicht, wie gross die Menge der Dinge ist, er 
nur an , wie oft, eine GrOste geset?.t ^ oder addiert werden mW , er ii 
insofern Operations- und nicht eigentlich Grössen zeichen*) Ebenso 
es mit dem Divisor. Multiplikator und Divisor sagen nicht, wie ik 
übrigen Zahlen» wievielmal eine Einlieit, sondern wievielmal eise MebrbsÜl 



*) Bud. Kniiling, HecheamsthodiHche BtreifaÜge* D«iitaolisr 
wart, Mönchen 1896. S. 62, 
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gedacht werden mnsB. Sie sind nicht Zahlen, sondern ^Zahlen von 
Zahlen ''.*) (Zahlen von Summanden oder Faktoren oder Teilen).**) 
„Das Multiplizieren gehört einer höheren Eoltorstafe an, als das Addieren 
und Subtrahieren. Die Völker sind später znr Multiplikation gelangt 
Darauf deutet auch die Tatsache hin, dass erst im 18. Jshrhunderte 
die Operationszeichen für die Multiplikation und Division (X und : (ge- 
schaffen wurden". Daneck, S. 49. 

Zum Verständnis der Multiplikation ist es nötig, dass die Kinder 
Mengen (2) und Rechenakte (dreimal genommen) unterscheiden. Soll 
man ihnen diese Unterscheidung schon im ersten Sdiu^jahre zumuten? Für 
beide so verschiedene Sachen gilt dieselbe Bezeichnung (n&mlich durch 
Ziffern)! 

b) Soll das eigentümliche Verhältnis, in welchem die Operationszahlen 
(Multiplikator und Divisor) stehen, den Kindern zur Klarheit kommen, so 
reichen wenige Beispiele nicht aus. Da an Beispielen wie 

1 .1, 1 .2, 1 .3, 1 .4, 1 .6, 1 .6, 1 .7, 1 .8, 1 .9 1 .10, 
das Wesen dieser Rechnungsart ebensowenig erkannt wird, wie durch 
die Beispiele 2 .1, 3 .1 etc., sondern im Gegenteil Verwechselung 
und Verwirrung dadurch erleichtert wird, so bleiben als eigentliche 
Multiplikationsaufgaben nur die folgenden: 2 .2, 2 .3, 2 .4, 

2 .5, femer 3 .2, 3 .3 und 4 .2 nebst 5 . 2. Diese 8 Aufgaben 
können viel leichter in einem grösseren Zahlraume im Zusammenhange, 
also im 2. oder 3. Schuljahre in dem Einmaleins gelernt, geübt und 
gemerkt werden. Bei längeren Reihen stützt ein Glied das andere und 
eins geht aus dem anderen hervor. 

c) und noch eine dritte Beschränkung macht sich nötig, nämlich 
in Hinsicht auf die im Unterrichte zu gebrauchenden Formen. Zunächst 
müssen alle verwickelten Grundaufgaben aus der Klasse (dem ersten 
Schuljahre) wegbleiben (z. B. W^ieviel ist % von 6 und % ^^^ 8 
weniger Y2 ^^^ ^ oder: W^ieviel mal eins hat die Hälfte von 6 mehr 
als die Hälfte von 4 und wieviel weniger als 5?) Und femer ist die 
Zahl der möglichen Ausdrucksformen (mehrere Hundert!***) auf die 
Hauptfragen zu beschränken, welche im gewöhnlichen Leben gebräuch- 
lich sind. 

1. Du hast 4, davon nehme ich weg 3. V^ieviel hast du noch? 

2. Später kürzer: Wieviel ist 4 weg 3t)? 4 weg 3 bleibt 1. 

3. Und endüch 4 weg 3? 1! 

Und ebenso: Du hast 2. Ich gebe dir 7 dazu. V^ieviel hast du 
dann? Oder kürzer: Wieviel ist 2 mehr als 7? 2 mehr 7 ist 9. 
Und endlich: 2 mehr 7? 9! Also: einfache Aufgaben in den gebräuch- 
licheren Formen unter Weglassung der komplizierten Aufgaben und der 
mannigfaltigen Formen, sowie der unnötigen Benennungen. 



♦) Knilling, S. 61. 

**) KDilling, Naturgemässe Rechenmeth., S. 123. Femer: Multiplizieren 
heisst : eine Grandzahl so oft als Sammenden setzen als der Multiplikator 
anzeigt S. 129. 

♦*♦) Siehe Daneck. 
t) W S g (statt weniger) weil es einsilbig ist. 

Dm erste Schuljahr. 26 
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Zahlreihen oder ZahlindiiriaiieD? 

Wie B0ll omi der formale EecheDstofif angeordnet werden? Kack 
Zahlindividaen wte bei Grabe? Nacli Zablreibeü, bei deaen die Zabl^ 
welche zn oder abgezählt werden, reibeümäsBig fortecbreitea ? 

Beide Vertahreu haben ihre Vorztige. An der Grabe^sdieii An« 
ordnnii^ iat m güaüig, dass der UmkreJi der zu beherrHchenden Zahlen 
Stetig w&chst, bei der Anordumig in Eeihen der Vorteil, daas die formaleii 
Aufgaben sich von selbst ergeben^ der Schüler sie also leichter aelbit- 
tätig bilden kann. Welche Anordnang man trifft, das wird znmeitt ab* 
hängig fein von dem VeranschanlichnngaEnittelr daa man walilt. Wir 
sind nach HDseren ErwUgnogen nnd Ertahrnngen der Meinung, daii 
beide Anordnungen j^ani Ziele führen, wenn der Unterricht für richtige 
Löanngeweise, ftir Elnprägtmg und mannigfache Übung sorgt. 



Anordnung 

Lösung und Einprägnng wird erleichtert durch eine geachickte An» 
Ordnung der Aufgaben. 

Ob wir nach Zahlreihen^ oder nach Zahlindividuen fortachrett^ 
immer werden wir die ümkehrungen benutzen. 

Durch diese Auordnuug wird besonders das Zuzählen gTOsaere? ZaUM 
erleichtert, waa vor allem nütig ist, wenn die Lösnüg erfolgt durch Alf* 
wärtszählen. Das ÄnfwXrtszählen macht sich leicht hei allen Aufgab 
wo 1, 2 oder 3 hinaiufügt wird, bei 4 wird die Sache schon hedenklfc 
bi 6, 7 oder 8 oder gar 9 hinzuzuzählen aus dem GedäcbtniBse , 
bringt Niemand fertig, ohne dass er dabei unsicher wird. Darum ordoitl 
wir die Rechenanfgaheu so an, dass es nur Aufgaben gibt, bei denea 
1 oder 2 oder 3 hinzugezahlt wird. Die übrigen werden b^iaalM 
sämtlich durch Cmkelirung der Aufgaben gewonnen. So 1 tneiir 9 

durch Umkehrung der Aufgabe in 9 mehr 1, so 2 -j- 8 

durch Umkehrung in 8 -f- 2, so 3 -|- 5 durch ümkehrung in 5 mehr 3* 
Die übrigbleibenden, durch die Umkehrung nicht lösbaren Anfgaben tiad 

4 -|- 4, ferner 4 -|- 5 und 4 -|- 6, nebst ihren Ümkebrungen sowit 

5 4- 5< Diese Aufgaben bedürfen dann besonderer Sorgfalt in dar Be- 
bandlnng, um sie vor dem Vergessen zu bewahren. 

Diese Anordnung der Aufgaben, dergestalt, dass die sogeli^ni« 
Umkehrung zugleich mit gelernt wird^ bat aber noch einen &nd«nD 
Grund. Die Anzahl der im ersten Schuljahre einzuprägenden Heisliaa- 
Sätze ist eine so grosse, dass man ernstlich auf Entlastung des Gediebi* 
niBseB denken muss. Das Gedächtnis wird aber entlastet, wenn «ne 
Aufgabe aus der anderen hervorgebt. Aus diasem Grunde, um dif 
Merken zu erleicbtern, schllessen wir auch die Subtraktionsreihe an dii 
Additiousreihe an und lassen sie ans ihr ableiten (also 9 -j» ^ ^ ^^ 
10 — 1 =^ 9), Auf diese Weise beschränken wir die AuEahl der wirk- 
lich zu merkenden Sätze erheblich. 

Es ergeben sich dann für den abstrakten Becheustoff de« mM 
Schuljahra (Addition und Subtraktion im Zahlraum von 1— 10) fiSr dl« 
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Anordnung nach Individuen, 9 Abteilangen (1 and 2) 3, 4, 5, 6, 7, 
8, 9, 10. Beim Fortschritt nach Reihen vier Abteilungen: 

I. Operation mit 1 

U. n n 2 

ni. n « 3 

IV. „ „4 und 5. 

Letztere Abteilang wird gebildet von den wenigen Aufgaben (4 + 4 
5+4, 5-1-5, ö -j- 4) welche einer bcBonderen Behandlung bedürfen, 
weil bei ihnen die Lösungsweise, die wir vorschlagen, nicht ohne weiteres 
ausreicht. 

Jede dieser Abteilungen zerfällt wieder in 6 Unterabteilungen und 
jede dieser wieder in eine Anzahl Gruppen, wie das Beispiel am 
Schlüsse zeigt. 



II ünterrichtliche Behandlung 

Es handelt sich im Rechnen des ersten Schuljahres 

1. darum, dass der Schüler klare Zahlvorstellungen in sich 
ausbilde, 

2. darum, dass er mit den Zahlen operieren lerne, 

3. darum, dass er eine Anzahl von Rechnungsergebnissen 
merke. 

Durch den dritten Punkt unterscheidet sich das Rechnen im 1. Schul- 
jahre von dem Rechnen anderer Schuljahre. Niemand wird es einfallen 
27 mehr 35 mit seinem Ergebnisse 62 auswendig lernen zu lassen. 
Dass 6 mehr 4 10 ist, muss der Schüler nicht bloss rechnen, sondern 
auch lernen und für immer behalten. Das ist ja die Voraussetzung für 
alles weitere Rechnen, dass die im ersten Zahlraum gewonnenen Rechen- 
8ät.ze allzeit bereit stehen zur Verwendung, und aus diesem Grunde haben 
wir den Zahlraum, der durchlaufen werden muss, so klein wie möglich 
genommen. 

Bildung der Zahlvorstellungen 

Die ersten Zahlvorstellungen müssen beim Kinde geradeso gebildet 
werden, wie sie sich gebildet haben bei den Völkern, die auf der Eand- 
heitsstufe der Menschheit standen, nämlich durch Zählen konkreter Dinge. 
Wirkliche Dinge waren die Grundlage, als der Naturmensch die Auf- 
merksamkeit auf die Menge, auf die Anzahl legte: wirkliche Dinge 
müssen auch in der Schule den Ausgangspunkt des Rechenunterrichts im 
Beginne des ersten Schuljahres bilden. 

Die Allgemeingiltigkeit des ZahlbegrifTes kam dem Naturmenschen 
leichter zum Bewustsein dadurch, dass er als Rechenhilfsmittel seine 
Finger verwendete. An ihnen zählte er die Anzahl der Gegenstände ab. 
Dadurch war er auch imstande, in Abwesenheit der wirklichen Gegen- 
stände ihre Anzahl zu berechnen, indem er jeden einzelnen vergegen* 
wärtigte und für jeden einen seiner Finger nahm als Vertreter. 

26* 
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Auch in der Vdkiftchtik verwenden wir R€chenhüfBmitte], «iitwed«f* 
die Finger ader den Tilliehscben Eecbenk asten, oder die rassiiclie Rechen- 
mABchin^^ oder einen anderen von den unzähligen später arfttndenen 
Bechenapparaten. Up die Vorzüglichkeit der Rechen apparate wird non 
ftchon jahrzehntelang heftiger Kampf geiUhrt nnd man kenjint 2n dtti 
verschiedensten Ergehniesen, je nach d^m Standpunkte, den man ein* 
nimmt. Die Wichtigkeit der Sache wird überschätzt. Keines der Redieo* 
bilfsmittel Ist unfehibar nnd ein jedes bringt eine Seite des Zablbegiiffn 
gnr dentlichen Darstellnng und damit die anderen Seiten zn g^erinrerer 
Veranschaalicbnng. Die Zahl ist die Vielheit konkreter Dinfe, 
ImBewusstsein zur Einheit zn sammengef aast,*) So brüi^ 
beispielsweise die russische Rechenmaschine die Vielheit znr beeterea 
Yerdeuttichang, der Tillichscbe Eechenkasten : die Zasammenfassnng sor 
Einheit, der Reebenmassstab Haases: die Reihenfolge der Zahlen, die 
zweireihigen Zahlbilder: die Operationen^ die EechensdieibeD Kniilingi: 
den Äofban unseres Zahlensystems, Es hängt nicht alles Heil von dem 
Hechenapparate ab, den man verwendet. Aber dass ein BeehenMifi' 
mittel znr Anwendung komme, aaf welches die Zahlbezeiehnangeii 
immer bezogen , an welchem die Operationen vorgenommen werden* da» 
ist von grosser Wichtigkeit. Und e« ist weiter von grosser Wichtigkeit, 
dasa die MengebestimmaDg durch Zählen in der rechten Weise gescbeh 
Das Zählen biidet Ja die Voranssetznng für das Eecbnen. Die Zi^lrexbil 
ist die fertige „geistige Messscbnur**^ die der Geist an die Reihe der 
konkreten Dinge legt. 

Die vielen Zäblfehler^ welche gemacht werden können, hat Dmaaek 
^sammengestellt. Auf einen haöptsächlichenf den wir beobachtet babea, 
wollen wir hinweisen. Ein Kind sollte ausrechnen 1 mehr 2 =^ 3. Aa 
der Tafel standen drei Striche | j |. Es sagte nnn: ^1" und ber^bm 
dabei den ersten, „mehr 2** und berüiirte dabei den zweiten, ,isl S* 
und berührte dabei den dritten. A\mi 

I I I 
1 + 1 1^ 8 

Ihm war der Unterschied zwischen der Gesamtheit nnd dem Ein^l- 
gliede der Zablreibe nicht zum Bewnsstsein gekommen, es hatte b«ädi 
verwechselt Damit diese Verwechselung nnmügUcb gemacht werde, wr- 
wende man heim Zählen die Ordnungszahlen (erste, zweite, dritte — 
zehnte) nnd ^r Mengebestimmnng die Grandzahl. Das entspricht aaeh 
ganz dem Wesen der Zahlen. Die Vielheit kommt dnrch die Ordnoags- 
zahlreihe **} (erste, zweite, dritte) znv Anschauung nnd wird snr Eiaheft 
durch die Grundzahl (drei) zosammengefasst. 

Nach der Erfindung nnd dem Gebrancbe der Zahlnamen enrftoile 
das Bedürfnis der schriftlichen Fixierung der Ergehnisse des HMbocot. 
Es entstanden die Ziffern nnd zwar nicht als blosse Mengeni^boli, 



*) Im Anschlnsae an Knilling, Natur^, Bechentnethod«, 3. 51. 
**) Die Ordnnng^z&hl bringt nna jede amzelne^ besondere, Ludividnelk 
Einheit zur bewuaaten UnterscheidnDgf wahrend bei dem gewöhnliebM 
Zählen jede folgende Eina mit allen vorangegangenen Eins«n atir^nmttt, 
sufi&nunengefasst wird. Knilling IIS, U6> 
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sondern znnftchst als Mengendarstellnngen. Die Anordnung der Ponkte 
oder Striche wurde dabei so gestaltet, dass die Menge mit einem Blicke 
fiberschaut werden konnte: Zahlbiider entstanden. 

Sie geben noch heute ein treffliches Mittel ab, die gerechneten Auf- 
gaben mit ihren Ergebnissen leicht zu merken, sowie bei gestellten Auf- 
gaben das Ergebnis schnell zu finden. Darum empfiehlt es sich, sie im 
Unterrichte zu verwerten, allerdings nicht in der yerwickelten Form, in 
der sie z. B. Beetz in Vorschlag bringt Es muss eine Form gewählt 
werden, welche es ermöglicht, jede Aufgabe leicht sich zu vergegen- 
wärtigen und bei jeder Lösung für jede Zahl ein und dasselbe Zahlbild 
ergibt. Also nicht : • : 5 : : : 6, wobei die Stellung der Aufgabe 6 — 1 
als Lösung das Zahlbild : : • ergibt, welches dem oben angegebenen 
nicht entspricht. Wir empfehlen*): 

o o oo oo ooo ooo 
o o oo oo ooo 

12 3 4 5 6 

oooo oooo ooooo ooooo 
ooo oooo oooo ooooo 

7 8 9 10 

Wie Daneck zeigt, lassen sich alle Aufgaben damit rechnen und 
ffir jede Zahl ergibt sich (mit einer geringen Abweichung bei den un- 
geraden Zahlen) dasselbe Bild. Bei Verwendung des Tillichschen Kastens 
sind dieselben Zahlbilder möglich, statt der Kreise wird man dann 
Vierecke wählen: 

° B 6=" ffl- 

Der Sachinhalt der Eechenaufgaben 

Wie steht es nun um die vielnmstrittene Frage der sachlichen Auf- 
gaben im Eechenunterrichte ? Dass Sachaufgaben im Eechenunterrichte 
der Volksschule eine wichtige Rolle spielen, wird von keiner Seite mehr 
bestritten. Über Umfang und Stellung dieser Aufgaben ist die Meinungs- 
verschiedenheit sehr gross. Eine wirkliche Sachaufgabe enthält Viererlei: 

1. Die Angabe der Anzahlen 6 2 

2. „ „ „ Gegenstände Pfennige 

3. „ n n Operation + 

4. „ „ des anschaulichen Verhältnisses, 6 liegen im Kasten, 

2 werfe ich noch hinein. 
Tatsächlich ist in der Praxis des Schulunterrichts die fiberwiegende 
Anzahl der Aufgaben ohne den Hintergrund sachlicher Verhältnisse, es 
sind der Form nach abstrakte Aufgaben (2 -|- 5) in Wirklichkeit sind 
es konkrete (2 Klötzchen mehr 5 Klötzchen), in dem Sinne, dass die 
Zahl konkret gedacht wird, zuweilen auch die Operation (das Hinzulegen 
der 5 Klötzchen zu den 2). Die bei weitem geringere Anzahl ist konkret 



•) Mit Daneck. 
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eingekleidet^ gehört alao za den SachaufgabeD (MajL apielt mit 3 Xldtsehea 
anf dam Tische. Sein groBser Bruder legt ihm ooch 5 hixisii). ^ 

Über die Stellung djeser Sachanfgaheo aiod drei Standpniikte mJ^gUdi. V 
L Die Sachanfgaben bilden den ÄQsgangBpunkt und den Schliiia der 
methodischen Einheit. 

2. Sie ünden erst am BchJasee der methodischen Einheit ihren Platz. 

3. Sie stehen überall, am Anfange, In der Mitte, am Ende, an»* 
genommen da^ wo ein begriffliches Ergebnis berauage£Ogen werdtiii tali 

Zu welcher Ansicht soÜen wir uns bekennen? 

Vergegenwärtigen wir uns, wie der Naturmensch dazu kam, Eecbeii- 
aulgahen zu löaen. Der Antrieb dazu war offenbar ein Interei^e, eiij 
Interesse egoistischer oder iuteilektneller Natur. Von zwei Selten biT] 
droht ihm Gegnerschatt, Er will die Zahl seiner Feinde eus 
zählen. Er vergegenwärtigt sich ihre Gestalten und Namen. Er ih 
trägt die Namen einzeln auf die Finger seiner Hände (3 nnd dann 
Er zählt die Gesamtmenge ab und reproduziert^ dabei jeden Finger eu 
herührend, die Zalilnamen. Bei 7 ist die Zahl der vorgestallten Feiudel 
nnd der ausgestreckten Fiüger erschöptt: Die Aufgabe ist gelost. Er' 
hat Dicht eine blosse Zahl erb alten als Ergebnis, sondern in dieaer ZiM 
eine Erkenntnis^ die für um von Wichtigkeit ist. Er ermis&t In dietea 
Augenblickei ob die Zahl im Vergleich zu seinen Kräften ttnd Mitieliij 
für ihn eine gefährliche ist, ob er sie gross oder gering nennen rnirn^ 
und mit dem allen ist ein Gefühl verbnnden. Also: 

1* Antrieb durch ein Interesse. J 

2« Ausgang von einem sachlichen Verhältnisse« i 

3. Operieren mit den Zahl vors teil nngen, den Zahlnamea und dea 
Beebenhüfsmittein im Anschlüsse au das sachliche Verhältuia. 

4, Gewinnen des Ergebniasea unter Vergleichnng deaeelben inlt der 
Erfahrung. 

Eine reiche Fülle von Vorsteüungen ist in ihm erregt Wie le* 
endlich reicher ist er gegenüber dem Bechenschüler mit seinem inhalt- 
armen 3 *l- 4 -^ 7 ! Die Zahlen sind ihm Glieder in der Kette eeiotr 
Übrigen Gedauken, zu ihnen mnsste er kommen, und an ihnen lioft feil 
Denken weiter Das Ergebnis ist wirklich eine Erkenntnifi, wt'il et la 
Sachverhältnisse geknüpft ist und auf sie wieder EinHuss hüL Das B^ 
gebnis ist eine Wertvorstellnng. Diese 7 ist ihm nicht glelehgiltig, sii 
bat für ihn Bedeutung. Es ist ein Ooterschied, wenn es 6 oder 9 
wären. Er fasst die Zahl in ganz anderer Bedeutung und mit gani 
anderem Gewichte. Und nicht bloss die Ergebniszahl ^ auch die Oparatka 
ist ihm anschaulich und bedeutnngsvoll. Die Feinde vereinigen sieh, ftif 
Wirkung trifft auf ihn zusammeu! Da^s er sie zusammenzählen musii, 
daa entnimmt er aus der Natur der Sache nicht dem mechanlachen Im- 
perativ: Addiere! 

Was leistet die eaeherfüHte Aufgabe mehr als die saehleere? 

1. Antrieb durchs Interesse an den SachverhältniMen, wie am &- 
gebnis. 

2. Die Zahlen stehen in enger Verbindung mit dem Gedank^ikrviie» 
sie sind nur die mathematische Seite der übrigen Gedanken. 
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3. Verständlichkeit der Operation. Ans der Kenntnis des Sach- 
verhältnisses ergiht sich die Notwendigkeit zn addieren oder zn sahtra- 
hieren ohne den mechanischen Imperativ. 

4. Verständnisvolles Abwägen des Ergebnisses an der Erfahrung, 
(das Rechnen wird zum Berechnen). 

5. GewöhnnDg an verständigen Gebranch der Zahlen. Sie sind immer 
etwas Inhalterfülltes, Konkretes. 

Damit aber ist bloss der Wert sachlicher Aufgaben dargelegt, das 
sagt noch nichts über die Stelle, wo sie im Unterrichte auftreten sollen. 
Auch ist die Ableitung an einem besonders ausgewählten Beispiele 
gemacht. Und dabei nach zwei Seiten hin ein Nutzen: 

Wie stehts mit den übrigen Aufgaben die das Leben stellt? 

Wir berechnen, was wir für Wohnung und Nahrung im vergangenen 
Vierteljahre gebraucht haben. Wir finden dieselben Verhältnisse : wir 
operieren zwar mit den blossen Zahlen, sie allein erscheinen auf der 
Bühne, im Hintergrunde aber stehen die Sachverhältnisse. Und auch 
hier: Antrieb durchs Interesse, Verbindung mit dem übrigen Gedanken- 
kreis, Verständlichkeit der Operation, verständnisvolles Abwägen des Er- 
gebnisses. 

1. Die Zahlen sind mit Inhalt erfüllt worden und das ist für das 
verständige Rechnen, wie es das Leben fordert, sicher von Wert. 

2. Eine Seite des Gedankenkreises ist von Zahlen durchleuchtet 
worden und das ist für das verständige Leben sicher von Wert. 

Und wenn wir weiter unsere Rechenaufgaben durchdenken, wie sie 
das Leben an uns stellt, so finden wir, es sind lauter sacherfüllte Auf- 
gaben, lauter Aufgaben mit vierfacher Zahlbezeichnung, bei welchen (1) 
die genaue Anzahl, (2) die Art der Dinge, sowie (3) die Operation und 
(4) das anschauliche Verhältnis ihrer Znsammengehörigkeit angegeben 
iBt*), keine einzige sachleere. Nur in der Schule kommen die vor, 
küntlich ersonnen, um die Fertigkeit im Rechnen zu üben. Künstlich 
hat man ihnen den sachlichen Inhalt ausgetrieben. Und damit hat man 
ihnen einen mächtigen Antrieb genommen.**) 

Wir vertreten die Ansicht, dass das natürliche Verhältnis zwischen 
Sache und Zahl in der Schule wiederhergestellt werden müsse, dass also, 
wo Zahlen auftreten, auch die Sachvorstellungen im Hintergrunde er- 
scheinen müssen, dass demnach die inhalterfüllte Aufgabe wie im Leben, 
so in der Schule die Hauptrolle spielen müsse. Nur da, wo es sich um 
Herauslösung des Begrifflichen handelt, sollen „reine^ Zahlen er- 
scheinen. Sachaufgaben sollen den Inhalt des ganzen Unterrichtes bilden. 
Der Zögling soll gewöhnt werden, die konkreten Verhältnisse des Lebens 
auch rechnerisch betrachten zu lernen. Er soll ein sachliches Interesse 
an Mass und Zahl bekommen, ein Interesse an den Zahlen der Sach- 
verhältnisse des Lebens. Es soll gewöhnt werden, bei den Dingen der 



'*') Knilling S. 52 fasst Punkt 3 and 4 in einen zusammen. 
**) Wo das Interesse fehlt, da mangelt auch jeder Antrieb zur Zahl- 
beziebung . . . Das Interesse also und nur das Interesse ist es, was 
zum Zählen uud zur Zahlbezeichnung veranlasst, treibt, anspornt und 
was ihm irgend welche Ziele steckt. Knilling, S. 78. 



408 



Daa Hechnen 



AttsseDwelt seine AnfiDerkBamkelt aüeh auf das MomeDt der Zahl eü 
lenken. Ist dies richtig, so muss auch der überwiegende Teil der Auf* 
gaben sachliclien Inhalt babeu, nicht bloss konkret sein, durch Ver- 
jnittelnng des EeclienhilfBinittels, der Maschine oder des Bechenksatani 
oder der Bechenpfeunige. Er soll von allen Anfange an lemeü: Zahleo 
Bind immer Anzahlen wirklicher Gegenstände, nnd es liegt 
immer ein 3 ach Verhältnis zn Orunde, welches es ausmacht, iam 
die Anzahlen vereinif^t oder getrennt werden müssen. 

Wir halten es also nicht für ausreichend, wenn von einer aaeklidl 
erfüllten Anfgahe der Ausgangspankt genommen wird, dann der iWfe 
Unterricht aachleere Aufgaben in überwiegender Menge enthält nnd end- 
lich wieder znm Sachlichen zurückgekehrt wird, wenigstens nicht anf der 
Unterstufe, Noch viel weniger aber sind wir der Ansichtf dass **/ij aUer 
Aufgaben ohne sachlichen Inhalt sein dürfe and erst das letzte Zwl^lftal 
aaeherfüUt. Inhalt 1 Sachlicher, frischer, lebendiger Inhalt! Das lü 
der Ruf, der alten thalben erklingen muss hinein in die dentselien Schnleiif 
nicht bloss im Hechenunterrichte, Nicht bloss bei den Inhaltarmüi^ 
Formen, auch bei den inhaltleeren Zeichen im ersten Leae-Ünterrichta* 

Sachliche Änfgaben erhalten die Angabe der Anzahl, der An d« 
Dinge sowie der Art ihres Zusammenseins. Von den beiden leuteret^ 
müssen wir dann abstrahieren, wenn wir zn abstrakten ZahlbegrlffeB g«* 
langen wollen. „Die zweifache Abstraktion, welche zn unserer abitrakito 
Zahlanffassnng erfordert wird, ist aber gewiss etwas Schwieriges? AnV 
wort: Im Gegenteil, sie ist das leichteste Ding von der Welt; ja sit 
macht sich von selbst und ohne unser bewnsstes Zutnn, sie braucht 
darum nicht eigens gelehrt und geübt zu werden, sobald wir eine Heiftt 
zu zählen oder eine Eechenanfgabe zu losen versuchen, m deiBMlba 
Augenblicke abstrahieren wir auch unwillkürlich von der besonderen Be* 
ßchaffenlieit der betreffenden Dinge, nnd ihres gegebenen sachlichen Zih 
sammenhangs.'* Ans diesem Grunde ist es auch nicht notig, erst m 
warten, bis man an inhaltlosen Aufgaben das Rechnen geübt hat« D«r 
Inhdt wirkt ja gar nicht störend, wenn man es richtig anfingt, ja oaa 
kann die Aufgaben so wählen, dass die Saehverhältnisse dem fonnaki 
Rechnen forderlich sind nnd es erleichtern. Aber wenn daa Kind tnt 
gewohnt ist, Rechen aufgaben rein formal, ohne Inhalt anfcnfaiieEiT diu 
ist es (erfahruugsgemJtss nnd der Erwägang nach) von grosser Schwierig- 
keit, es an das Umdenken des Abtrakten in Konkretes sn gewÖhnäL 



Die Grnppenaafgaben 

Allerdings darf das Fach als solches durch die Sachanfgahen is 
keiner Weise beeinträchtigt werden. Der Rechen Unterricht mwm wehm 
durch den Aufbau des Zahlensystems, wie durch die pS3rehologiseb- 
methodischen Erwägungen der Rechen methodik bestimmten Gang gehea. 

Auch soll die Aufmeiksamkeit durch die Bacbaafgaben nicht wff* 
spittert werden und vom Rechnen abgelenkt Und ferner mnas dftfor 



*) Siehe Lesenlernen in Beins enoyklop. Handbuch. 
Bejer n. Mann.} 



(LangiOialia» 
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gewarnt werden, dass etwa die Beschäftigung mit den Sachverh&ltnissen 
oder auch das Stellen der Aufgaben unnötig Zeit aufbraucht. Die Zeit 
der Bechenstunde gehört dem Rechnen und zwar diesem ganz allein. 

Aber mit der Stellung von sachlichen Aufgaben wird doch er- 
fahrungsgemäss sehr viel Zeit verbraucht. Und nun lauter sachliche 
Aufgaben 1 Wird die Anzahl der in einer Stunde gelösten Aufgaben 
nicht auf die Hälfte, ja auf ein Drittel und noch weit mehr sinken? 
Wenn wir lauter Einzelaufgaben stellen wollten, sicher. Aber das soll 
nicht geschehen. Es sollen im Unterrichte aus ökonomischen Gründen 
immer sachliche Oruppenaufgaben gestellt werden und zwar so, dass zu 
einem sachlichen Verhältnis nicht bloss ein einzelnes Zahlverhältnis aus- 
gerechnet wird, sondern eine ganze Reihe von Zahlenaufgaben gelösst 
werden. Erst nach erlangter Sicherheit ist auch die Einzelfrage am 
Platze. 

Die Aufgaben können so gestellt werden, dass die Aufmerksamkeit 
des Kindes zugleich auf die Operation gelenkt wird und damit die for- 
malen Antriebe benutzt werden, welche in der Form des Rechnens liegen. 
Damit verbindet sich der Vorteil, dass die Aufmerksamkeit vom Sach- 
verhältnisse her mit grösserem Gewicht auf die Zahlen gelenkt wird, 
denn das Sachverhältnis bleibt, die Zahlen wechseln und die Lösung 
und das Ergebnis beschäftigen ganz den Geist. Und doch sind es nicht 
blosse leere Zahlen, mit denen der Geist operiert, sie haben einen Inhalt 
und jederzeit kann dieser Inhalt ins Gedächtnis zurückgerufen werden. 
Ja, es ist hierbei auch ein Begleiten des Rechenaktes und ein Prüfen 
des Egebnisses an der bisherigen Erfahrung möglich (Ists für diese 
Sachverhältnisse viel? Ists wenig?) woduch das Rechnen eigentlich erst 
seiner mechanischen Natur entkleidet wird.*^) Addieren, Subtrahieren, 
Multiplizieren, Dividieren kann auch eine Maschine, denkend die Zahlen 
beurteilen kann nur das vernünftige Wesen. Es ist gut, wenn das Kind 
von Anfang an gewöhnt wird : Zahlen sind etwas, wobei man nicht bloss 
etwas vorstellen, sondern wobei man auch etwas denken muss. Die 
Gruppenaufgabe mit ihrer Menge von Zahlverhältnissen erleichtert diese 
Auffassung. Sie ist übrigens dem wirklichen Leben entsprechend. Alle 
haben zumeist Aufgaben zu lösen, bei denen für eine ganze Gruppe 
dasselbe Sach Verhältnis zu Grunde liegt: Der Kaufmann hinterm Laden- 
tisch, der Händler auf dem Markte, der Handwerker in der Werkstatt, 
der Beamte am Post- oder Bahnschalter. Darum: Jede Aufgabe ein 
Glied in der Reihe der Aufgaben, aber auch ein Glied in der konkreten 
Reihe der Sach Verhältnisse ! Der Schüler rechnet dann, wie der Er- 
wachsene im praktischen Leben mit unvollständigen Zahlbezeichnungen, 
indem er nur die Zahlen nennt und die Art der Dinge (z. B. Mark), 
die Art ihres Zusammenseins aber (z. B. Vermögen) hinzudenkt.**) 

Zugleich aber wird durch die Gruppenaufgabe das formale Interesse 



♦) Die natürlichen Zahlenvorstellungen von Weniger, Mehr, Viel helfen 
die Begriffe von den Zahlen oder Rechenoperationen verdeutlichen, dass 
dadurch das Rechnen mehr und mehr von seinem Mechanismus befreit 
und zu einer Verstau desarbeit erhoben wird. (Elnilling 197.) 
♦♦) Siehe Knilling, (N. R. M.) S. 60. 
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am Reclmen vorbereitet, welches natargemäas erst aas dem Sacklidieii 
erbBlieEi kannt welches aber erzeugt werden maae, wenn rechtet Lieben 
in den Geist des Zöglings kommen solU*) Er wird durch die Steilimf 
der 6rappenan%aben gewdhnt, seine Aufmerksamkeit auch auf den Foit^ 
schritt des Unterrichte zu lenken und selbst sich mit am Nachdeal» 
über das Folgende zn beteiligen, über die Vollzähligkeit der mSfUehift 
Aufgaben zu wachen und eine aus der anderen za entwickeln rertaebcft, 
denn der Schuler ist nach Pestalozzi In das belUte Versländnia der BeebeiK 
Vorgänge za führen. Die Gruppenaufgabe raht auf dem Sachlichen, sie 
leitet in das Formale hinüber. Selbsttätigkeit! 

Konzentration 

Woher sollen aber die sacbltcben Aufgaben genommen werden? 
Ana dem Oesinnnngsuntenichte, weil er die fuhrende Eolle splekn soll 
im Gesamtleb rplane? Aus der Naturkunde und ihren ZweigeUf well dii 
Mathematik die formale Seite der Natur Wissenschaft ausmacht? «El 
gilt als Grundsatz : Der gesamte Sachunierricht bildet die Grundlage ftr 
den gesamten Unterricht in Formen und Zeichen.*^ Ja noah mehr: 
Auch das, was durch das Leben in Schule und Hans und ausior dem 
Hause in den Erfahrungskreis des Kindes gekommen ist, auch das iLilii 
für das Eechnen verwertet werdeu. Alle Teile des Oedankealo'elHf 
sollen rechnerisch durchleuchtet werden, in denen ihrer Natur nach Z*blfft 
eine Rolle spielen* Wir wollten ja unsere Aufgaben auch nodi fiad 
anderen Rücksichten auswählen, nämlich danach, dass sie die verlangt« 
Operation recht veranjschaQlichen, dass die Teile der Aufgabe leicht er* 
fasst und gemerkt werden können, dass sich eine Aufgabe leicht aas in 
anderen ergibt, dass leicht Reiben gebildet werden kennen n. §.t AU(f* 
dinga wollen wir uns nicht verhehlen, dass naturgemHBs die AaÜndusf 
passender Aufgaben für die ersten Schuljahre besonders schwer iii^ w^ 
der Zablraum beschränkt und der Erfahrungskreis des Kindes uoth fek 
klein ist. Wenn die Aufgaben auch noch nicht allen Wünschen, ihe 
wir an sie haben, entapTecben, z. B. dass das Ergebnia ein wetlfoUi^ 
auch seiner sachlichen BedentUDg wegen zu merkendes sein mMm^ s» 
werden wir uns mit Aufgaben begnügen ^ welche dem Leben entnonatB 
und an den Gedankenkreis des Kindes anknüpfend, es schon Mhtiltil 
gewöhnen, dass es beim Rechnen sich nicht um dai Aufduden der Vo^ 
hältnifise der Wahlen untereinander sondern um das Anfinden voa dtf 
Zahlverhäitnissen der Sachen handelt. 



L^sungsweise der Aufgaben 

Noch ein Wort über die Lösungsweise der Aufgaben. Wir 
wachsene h5ren 4 mehr 2 und aus dem Gedächtnis repraduxieren «ir 
unmittelbar 6. Das kleine Kind hört 4 mehr 2. Es UMt 4 Oegs^ 
stände ab und dazu 2 und davon zählt es die Geaamtiumme 6* So ^i^ 
fährt auch der Schüler, solange er noch rechueQ lernt, d. h, aotasi« 



*) Y er gleiche Math es ins, Stellung des Rechen an terrioht« S» 9t t 



Das Rechnen 411 

Aufgabe noch nen ist nnd yon ihm noch einf^eprägt werden 
mmm. Wie aber soll der Schüler verfahren, der noch nicht anf dem 
Blaidpukte des Erwachsenen (der rein ^edächtnismässi^en Reproduktion 
im Zahlwortes) steht, aber anch nicht mehr auf dem Standpunktes des 
Kindes (des zeitraubenden Abzählens der realen Einheiten) stehen 
•oll? Zwei Anschauungen werden da mit Eifer verfochten. Die 
: der Schiler soll von vier ab weiter zAhlen: fünfte, sechste (mit 
Handbewegungen — Schl&gen in die Luft, der Rjthmus sagt ihm, 
itm er zwei hinzugefügt hat) die andere: Der Schüler soll sich vier 

vmtellen _ und zwei im Geiste dazu tugen ^ ^ mit Topfen in die 
O o 0*^ 

Ufl 

Wir halten es für richtig, beides mit einander zu verbinden: Re- 
produktion des Zahlbildes und Weiterzählen, weil erst dadurch das Wesen 
inr Zahl (Vielheit konkreter Dinge im Bewusstsein zur Einheit zasammen- 
fsCuat) ganz zur Geltang kommt. Die Vielheit wird durch das Weiter- 
(lihleii dem ja in den Anfängen anch ein Abzählen der Grundzahl vier 
vorhergehen muss), die Einheit durch die Vereinigung im Zahlbild zur 
DantelloDg gebracht. Das Weiterzählen gewährt die Sicherheit, dass 
00 I^taung richtig wird und kein Irrtum sich einschleicht, das Zahlbild 
«Iciehtert das Festhalten im Gedächtnisse.*) Die Subtraktion wird vom 
Sehiler in analoger Weise vollzogen wie die Addition 8 — 3. Er ver- 

fsfenwlrtigt sich das Zahlbild y m a n ^^^ zählt an diesem drei ab 

(iaa achte, siebente, sechste) mit der Hand die Tätigkeit veranschau- 

Behwd (Ausstreichen in der Lutt bleibt 5, ^. ^ Nun bleibt noch 

Ihrig, an einigen Lehrproben zu zeigen, wie wir nns den Aufbau des 
Ganaen denken. Wir geben als Beispiel das Zuzählen nnd Wegnehmen 
inr 2 nnd ans der Anordnung nach Zahlindividuen die Behandlung der 9. 

Die Ziffer 

Der Gebrauch der Ziffer mnss sorgfältig vorbereitet werden. Wie 
dahei verfahren werden kann, hat Daneck sehr eingehend dargestellt. 
Als Vermittelung zwischen Zahlvorstellung und Ziffer steht das ZahlbiM. 
Is ift notwendig, dass die Zahloperationen erst sorgfältig gelernt und 
ri^er eingeübt worden sind, ehe sie in Ziffern dargestellt werden. Auf 
der Anwendnngsstufe kann das Rechnen mit Ziffern einen breiteren Raum 
nahen dem Kopfrechnen einnehmen. 

Damit die Kinder bald selbständig arbeiten können, ist die Kenntnis 
der Ziffer fHlhe nötig. 

Diese Ergebnisse sind bis znr vollen Gelänftgkeit einzuprägen und 
es ist ihm die Möglichkeit gegeben, mit den Worten (Zahlen) stets an- 

*) Weder die reine ZahlaiiHrhAuiiiii;, noch diM reine Zählen sondern 
die Vereinigung von beiden: also da!« Zählen konkreter SinnendinKe 'das 
aaeehanliche Zählen) ixt der KodHu. welchem die ernten, völlig klaren, 
deatliehen. bestimmten ZahlheKritVo entspriesaen. Knilling. 
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Bchauliche VonteUimgen (Zahlbilder) zu verbinden nnd eine etwa 
Gedächtnisse entschwundene Lösung im Augenblick wieder neu m 

An dieser Stelle finden auch Rechentafeln ihren Plati. Zeiehei- 
darstellungen der russischen Rechenmaschine oder der Zahlenrtftbe des 
TiUichschen Rechenkastens. 

Das Merken dieser Ergebnisse ist von der grOasten '^efatigkelt 
Das muss fest eingeprägt werden, damit der zeitraubende Umweg W(ied0r 
ermittelung) möglichst selten beschritten zu werden braucht Dieae grmid- 
legenden Sätze sind gerade das Werkzeug des Rechneni. 



Erstes Beispiel (ftbr Anordnung in Zahlreihen) 
Rechenlehrmittel : Russ. Rechenmaschine oder Tillichscher Recheakastan 

Die Zwei 

A. I. Zwei als ZuzahL 

IL „ y, ZvL- und AbaahL 
m. „ „ Abzahl. 
B. IV. Zwei als Grundzahl. 
V. „ „ Unterschied. 
VI. Merksätze der ZweL 



I. Zwei als Zuzahl 

(Mehr zwei) 

Hauptziel: Von den Eltern und ihren Kindern wollen 
wir rechnen und zwar zuerst: 
A. Wieviel Teller ihr braucht, wenn ihr Mittag esst? 

I. A n a y 8 e. 

a. Für jeden einen — für die Eltern und fftr die Kinder. 

b. Die Eltern (1 Vater, 1 Mutter) = 2. Aber die Kinder? Da mtkasea 
wir erst wissen, wieviel in jeder Familie sind. 

c. Wir sind 2 Kinder, mein Bruder und ich. Wir sind 6 Kindw« 
meine 3 Schwestern, Anna, Marie, Lotte und meine 2 Brftd«r Max und 
Paul und ich. Wir sind usw. 

Übergang zur Synthese: 

a. Ihr seht, es ist am besten, wenn wir gleich alle Familien aus- 
rechnen in einer Reihe. 

b. Wir wollen oie Zahl der Kinder anordnen: 

1 Kd. 

2 Kd. 

3 Kd. 

bis 8 — 
dazu nun die Eltern, nämlich? Vater, Mutter: 2 Personen (erste, iweits)w 

II. Synthese. •) 

c. Nun rechnen wir es aus! 

1 K. mehr 2 Eltern •= 

mehr zweite, dritte = 3 

*) Dabei fleissige Veranschaulichung (Kinder kominen vor nnd steiles 
sich auf. Es wird an der Tafel durch Punkte yersinnhohi. Bechsi- 
maschine. Rechenkasten.) So auch bei den folgenden DarbielinigeB. 
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2 E. mehr 2 Eltern (mehr dritte, vierte) = 4 

8 K. „ 2 „ ( „ vierte, fftnfte) = 6 etc. 

d. Also wieviel Teller braacht ihr da? 

1 T. mehr 2 T. (mehr zweite, dritte) = 3 

2 T. „ 2 T. (mehr dritte, vierte) = 4 
ST. „ 2 T. (mehr vierte, fünfte) = 5 

e. Und nun können wir es kürzer vorrechnen. Wieviel Teller braacht 
ihr? (Teller gedacht, aber das Wort nicht gesprochen.) 

1 (einer) mehr 2=3 

2 mehr 2 = 4 etc. 

B. Die Eltern gehen mit den Kindern spazieren« Die 

a. Kinder stellen sich paarweise an. 

erst 2 (Ite 2te) 

dann noch 2 (3*0 4te) 

n n 2 (5te 6te) 

^ ,, 2 (7te 8te) 

b. Wieviel sind es also? 

Erst 2 

d^nSe Gerade Zahlen! 
dann 8 
c Nun kommen aber noch die Eltern hinzu: 
2 + 2 (dritte vierte) = 4 
4 + 2 = 6 

6 + 2 = 8 

8 + 2 =10 

G. Aber da fehlen noch die Familien, in denen nicht alle Kinder paar- 
weise gehen können. 
Wieviel Kinder sind da in der Familie? 
1 
3 
5 
7 
Nnn, wie ist es da? 

1 + 2 = ? 
8 + 2 = etc. 

Abstraktionsziel: Wie machen wirs also, wenn wir awei 
hinzuzählen sollen? 

III a. Zahlbilder: Leicht ists bei den geraden Zahlen 2, 4, 6, 8. Da 
legen wir jedesmal 2 

•B die rechte Seite ° ° ® 4 + 2 = 6 ^^^l!^:!:tf'*^"' S ° ° 
O o O ^^ <lio linke © O O 

b. Weiterzählen: Dabei zählen wir jedesmal 2 weiter, also: dritte, 
vierte, oder vierte, fünfte, oder fünfte, sechste etc. 

c. Handbewegnng: Dabei schlagen wir zweimal mit der Hand, also . • . 

lYa. Wenn zwei hinzugezählt wird, so malt man, schlägt man, zählt 
man: dritte vierte; fünfte, sechste etc. 

b. 2, 4, 6, 8, 10. Gerade Zahlen. 
1, 3, 5, 7, 9. ungerade Zahlen. 

c. Reihen: a 2 + 2 = 4 4 + 2 = 6 6 + 2 = 8 8 + 2 = 10 

/?l + 2 = 3 3 + 2 = 6 6 + 2 = 7 7 + 2 = 9 
yl + 2 = 3 2 + 2 = 4 3 + 2 etc. 

V. Übung: a. abstrakt: 8 + 21 5 + 2! 7 + 2! 

b. konkret: Schuhe zum Wichsen stehen da. Es kommt 
immer ein Paar dazu. 6 sind dal 8! 21 II etc. 

c. Unterschied zwischen ein Paar und ein paar. 
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II Zwei als Zu- and Abzahl 
(Mehr zwei und zwei ab.) 

Aufgabe: Bruder und Schwester kommen sa Beanoh and geh« 

wieder fort. Wieviel im Zimmer sind! 

I. Analyse. 

Was müssen wir da erst wissen? Wieviel vorher im Zimmer aind. 
Das kann verschieden sein. Nämlich? 1 Kind, 2, 3, 4, 5 ... 8. 
Diese Falle wollen wir alle rechnen. 

II. S y n t h e s e. 2 -}- 2 = 4 

4 — 2 = 2 
la. a 3 Kinder sind zu Hause. 

Da kommen die beiden Geschwister hinzu, 3 mehr 2 (vierte ftnfte). 
und wieviel sind nun im Zimmer? = 6. 
ß Von den Kindern in der Stube (5) 

Da geben die beiden Geschwister wieder fort — 2 (fünfte, vierte). 
Wieviel bleiben? = 3 

b. Das können wir auch zeigen am Rechenkasten. 
3 + 2 = 5 
6 — 2 = 3 

2. Ebenso: 

4-f\9 = 6 
6— /Ä=4 

3. 5 + 3 

Da haben wir doch aber einen Fall weggelassen? Den nftmlieh, wo 
1 Kind in der Stube sitzt, und zwei kommen zu Besuch! 

1 +2 =8 

(zweite, dritte) 
Das kann man aber leichter ausrechnen, wenn man die Zahlen am- 
dreht. Also : 

2 + 1 (dritte) = 3 
Regel, die später zu entwickeln ist: Die grössere Zahl (beim Zu* 
sammenzählen zweier Zahlen) zuerst! 

III a. Wie kann man es sich also leicht merken, wieviel raaekoaunt) 
wenn 2 weggenommen wird? 

Man passt beim Zuzählen auf, und merkt sich, wieviel m ent isti 
ehe die zwei hinzugezählt wurde, 
b. Mit Zahlbildern. 

2 + 2 = 4 
4 — 2 = 2 etc. 
So kann maus umdrehen. 

IV. Zur Und-Reihe merken wir ans die Weniger-Baihe. 

2 + 2 = 4 4-2 = 2 

4 + 2= 6 

6 + 2 etc. 8 etc. 

V. Übung. Mit Strichen. Mit Zahlen. Mit Gegentt&nden. 



II[ Zwei als Abzahl 

(Zwei ab) 

Ziel: 1. „Mutter, darf ich mir 2 Pfennige aoe meiier 

Sparbüchse nehmen!'' 

„Ja, wieviel bleibt dir dann?** 
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I. Analyse. 

„Da müssen wir erst nachsehen, wieviel du hast!" 

10, oder 9, oder 8, oder 7, oder 6, oder 5, oder 4, oder 3, 
(Oder 1? Ja? Geht das? Ach nein, da kann er doch nicht 2 
nehmen !) 

Wir wollen die ganze Reihe ausrechnen. 



oder 2. 
heraus- 



n. Synthese. 




10 — 2 (zehnte, neunte) 


= 8 


9 — 2 (neunte, achte) 


= 7 


8 — 2 (achte, siebente) 


= 6 


7 — 2 (siebente, sechste) 


= 5 


6 — 2 (sechste, fünfte) 


= 4 


6 — 2 (fünfte, vierte) 


= 3 


4 — 2 (vierte, dritte) 


= 2 


3 — 2 (dritte, zweite) 


= 1 


2 — 2 (zweite, erste) 


= 


a. Am Rechenkasten. 





2. Der Knabe nahm so oft ein Zweipfennigstück 
heraus, bis die Sparkasse leer war. 

10 — 2 = 8 

8 — 2r= 
6 

4 
2 

3. und er hatte bloss 9 am Anfange! 

9 — 2 = 7 
7 — 2 = 

5 — 2 

3 — 2 = 1 

Da bleibt ihm auch noch etwas übrig. Es bleibt ein Rest in der 
Sparbüchse. Wieviel bleibt Rest? 

4. Der Knabe hat 2 Pfennige herausgenommen aus seiner Spar- 
büchse. Sein Bruder aber hat 2 Pfennige hineingelegt 1 



2} ±{2 



Der Knabe hatte 2. Weg 2 (zweite, erste) bleibt 0. Der Bruder 
hatte auch 2. Mehr 2 (dritte, vierte) = 4. 

Der eine hat gar nichts mehr und der andere 4. 
Ebenso: 3 
4 

7 
8^ 

5. Ja, hättst du wenigstens bloss einen Pfennig herausgenommen, 
statt 21 3 — 2 = 1 

3-1 = 2 
4 



6. Wieviel möchtest du, 6 oder 8? 8! 8 = 2 mehr als 6. 6 + 2 
(siebente, 8te) Ebenso: 10 oder 8! (Pfennige.) 
Und femer: 2 oder 6? 4 oder 2? 
Und die ungeraden: 7 oder 9? 7 oder 5? 3 oder 5? 3 oder 1? 
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III a« Abziehen können wir also anf zweifache Weise. Wir können 
es finden ans dem Zuzählen durch Ümkehrnng 

4 + 2 = 6 
6 — 2 = 4 
Wir können es aber auch finden durch Abzählen 6 — 21 Weg also 
sechste, fünftel Bleibt 4: 

b. Zahlbild oder Rechenkasten. 

c. Handbewegung. 

IVa. Regel. Zur Zahlreihe merken wir uns jedesmal die Absihlreihe. 

b. Reihe 2 + 2 = 4. 

4 — 2 = 2 etc. 

c. 4 — 2 (vierte, dritte) = 2 etc. 

y. Übungen. Abstrakt und konkret. Mündlich und schrifüick. 

B 

IV Zwei als Grundzahl 
(Nur zwei) 
Ziel: Die Kinder stellen die Tassen auf den Tisch. 
I. Analyse. 

a. Für wen zuerst? Für die Eltern. Also 2. Dann für die Kinder. 
Wieviel bei euch? Bei euch? 

1. Welche Aufgaben ergiebt das? 2 + 1 

+ 2 

+ 3 eto. 
IL Synthese. Ausrechnen! 

a. 2 + 1 (dritte) = 3 
2 + 2 (dritte vierte) = 4 

b. Das war leicht. Aber nun kommen schwerere Anfgaben. Wietiil 
sollen wir nun hinzuzählen? 

3 = erste, zweite, dritte 
4= „ „ „ vierte 

6 = „ „ „ „ fünfte 

6 = „ „ „ „ „ sechste 

7= „ „ „ „ „ „ siebente 

8 — 7f ti >» »I M « »I acntÄ. 

Wir wollen gleich einmal das letzte versuchen: 
a Erst aus dem Kopfe. — Warum gehts nicht? Man wird int! 
Man weiss nicht, wenn man 8 hinzugezählt hat. 

ß Nun mit dem Re eben k asten ! Es ist 10. Ob man das nickt 
leichter ausrechnen kann? Seht euch die beiden Stücken an! Nna? 

Man rechnet es umgekehrt Erst 8 und dazu 2 (nennte, sehnte) = lOi 
Erst das grosse Stück, dann das kleine! 

So machen wirs auch bei unseren Tassen. Erst die groeee AnnU 
(die vielen Tassen) dann die kleine (die zwei Tassen ihr die Eltam.) 
2 + 3 = 3 + 2 (vierte, fünfte) = 5 
2 + 4 = 4 + 2 (fünfte, sechste) = 6 
2 + 5 
+ 6 

+ 7 

+ 8 

2. Die Kinder sitzen paarweise am Tisch einander gegenüber. 

2 Aufgaben? 2 + 2 

4 2 + 4 

6 2 + 6 

8 2 + 8 
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Kurs rechnen! 

2 + 2 = dritte, vierte 

2 -f- 4 = fünfte, sechste 

24-6 = siebente, achte 

2 4- 8 = nennte, zehnte 
S. Und Bo auch, wo eine ungerade Zahl von Kindern da ist. 
ungerade Zahl? Ja, die nicht paan^-eise gehen können, ohne dass 
«BS Abrig bleibt. Also: 1, 3, 5, 7. 

II := dritte = 3 
3 = vierte, fünfte — 5 
5 rrz sechste, siebente = 7 
7 ^ achte, neunte = 9 
1. Ja^ aber ob das auch dann geht? 
Probe, Regel. 

4. Es kommt gleichviel heraus, ob man die Eltern zuerst rechnet 
•der zuletzt. 1 + 2 — 3 

24-1 =8 

III. "Was haben wir also zuerst gerechnet, um es leicht herauszu- 
bekommen ? 

Erst die vielen Tassen, dann die wenigen. Erst die vielen Klötzchen, 
4mnn die wenigen. Erst die vielen Kinder, dann die wenigen. Erst die 
froese Anzahl, dann die kleine (2). 

IVa. Rechenkasten: Wir rechnen zuerst das grosse Stück! 
b. Reihe: 2 + 8 I 8 + 2 

2 + 7 J. ist gleich 7 + 2 
2 + 6 etc. I 6 + 2 etc. 

V. Obung im Umkehren, a) Am Rechenkasten, b) Mit Zahlbildem 
e) Mit „reinen*' Zahlen. 



V Zwei als Unterschied 
(Zwei ab und zwei bleibt) 
I. Sachverh&ltnis. 

1. „Zwei Eckchen Hemmel bekommt die Kleine" sagt die Mutter. 
nDte anderen kannst du dir nehmen!*' 

Analyse dazu. 

a. Da müssen wir erst wissen, wieviel dort liegen: 10, oder 9 
•der • . . 3! . . . Dann können wir ausrechnen, wieviel der grosse Knabe 
■eh nehmen darf. 

b. Oenanere Fassung der Aufgabe: Wir wollen nun sehen, wieviel 
Unbtf wenn 

a) inerst das kleine Mikdchen seine 2 Eckchen, oder wenn ,i) der 
Knabe die anderen Semmeleckchen wegnimmt. 

Bechenkasten. IT. Synthese: 

*" ( 2 8 
9 _ 12 7 

Wann bekommt er mehr als das Mädchen? Wann aber weniger r 

2. Nur der Knabe nimmt sich seinen Anteil we^\ 

\0 -S] 

9 -7l o 
8 - 5 ( 2 

7 -eJ 

Dm mte BcbaU«hr. 27 



418 



Das Bechnen 




3. Das Mädchen nimmt sich seine zwei Eckchen weg! 


4. Beides ausser der Reihe! 

^1 1 

4 6-4 
3I-2 8 — 6 
7f 4-2 

5 10-8 
9J 


= 2 



ö. An welchem Gegenstande kommt das vor? 

a. Hftnde + 2 (2 — 2) 
Wagen 2 + 2 (4 — 2) 
Lokomotive 4 + 2 (6 — 2) 
Spinne 6 + 2 (8 — 2) 

b. Kleeblatt 1 + 2 
Hand 3 + 2 
Eastanienblatt 5 + 2 
Bosenblatt 7 + 2 

c. Zeichnen : fiederteilige Blätter mit Spitiblatt und 
ohne Spitzblatt! 

III. Und wie kann man leicht rechnen 10 — 8? Man denkt es sick 
als Rechenstab und nimmt das grosse Stück (8) unten weg und fiUt 
dann, wieviel oben bleibt (neunte, zehnte ^ 2). 

Vergleiche die anderen Aufgaben! 6 — 4? 8 — 6! etc. 

IV a. Regel: Was beim Abziehen bleibt, kann man atach dnreh Zu- 
zählen finden. Das tut man, wenn die Abzugszahl gross ist (d. h. grfisssr 
als drei). 



b. Reihe: 



2 = 



V. Übungen in anderen Sachgebieten. 



TI Merksfttze der 2 

(Zwei zu und zur 2, zwei ab und 2 bleibt). 
I. Wie wir uns die Sätze von der 2 leicht merken kOnnen. 

II. 1. Der Wagen (Räder). 

2 + 2 = 4 
4—2 = 2 

2. Die Hand (Finger). 

8 + 2 = 5 
2 + 8 = 6 
6 — 2 = 3 

5 -3=2 

3. Die Lokomotive (Räder.) Maikäfer (Beine.) 

4 + 2 = 6 
2 + 4 = 6 
6-2 = 4 

6 — 4 = 2 
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4. Dm Kastanienblatt. (Blättchen.) 
5 + 2 = 7 
2 + 6 = 7 
7 — 2 = 6 

7 — 5:^2 

6. Die Spinne. (Beine.) 

6 + 2 = 8 
2 + 6 = 8 

8 — 2=i6 
8-6-2 

6. Der Kegelschab. (Kegel.) 

7 + 2 = 9 
2 + 7 = 9 
9-2^7 

9 — 7^2 

7. Die Hände. (Finger der rechten and linken Hand.) 

8 + 2 ^ U» 
8 - 2 --. 6 

Im — 2=8 
10 - 8 ^ 2 
in. Wie kann man sich alle diese Rechensätze leicht merken? Nun 
wie haben wirs gemacht? Denkt an die Haud beim Schreiben! (Drei 
Fiiiger gerade and 2 krumm). 

8+2 = 5 («rst 2 zugezählt) 
2 + 3 = 6 (dann umgedreht zusammengezählt) 
5 — 2 (dann 2 weg) 
5 — 3 (dann die andere Zahl weg.) 

lY. Wie merken? 1) Zahle zusammen! Dreh am! 2) Ziehe ab! 
Dreh nml 

y. Obangen damit, konkret und abstrakt. Verbindung mit dem 
FkOliersn. 



lekitet Beispiel (IQr die Anordnung nach ZahliBdiTldven): 
Die Kenn 

Ziel: Wir wollen heute Kegel schieben and dabei 
««•rechnen, wieviel fallen. 

1 Aufstellen der Kegel 

I«. Sachanalyse. Wir wollen sie zuerst aufstellen. 

a. Wer weiss schon, wie das gemacht wird? In die ]Mitte 
■UUt laan den König, ringsum seine Soldaten (oder seine Borger, oder 
•eiBe Bauern,) damit sie ihn von a-len Seiten schätzen können 

ß Wen zuerst? Zuerst die Soldaten. Der König kommt zuletzt 
b. Zanlanalyse. 
a Die Soldaten können wir schon aufstellen 



1 


+ 1 


= 2 


2 


-- 1 


= 3 


3 


-- 1 


= 4 


4 


+ 1 


— ß 


5 


+ 1 


= 6 


6 


+ 1 


= 7 


7 


+ 1 


= 8 



ß Aach ■ ä h 1 e n k<>nnen wir sie. 

Der 1<« 2te 3<« 4«« 5<« 6«*? 7«« 8<« 
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y. Aach beim Aufstellen z&hlen und jedesmal sagen, wie* 
viel stehen! 

Der Ite = 1 
Der Ite 2te == 2 
Der Ite 2te 8te = 3 
Der Ite 2te 3te 4te = 4 
Der Ite 2te 3te 4te 5te = 5 
Der Ite 2te 3tc 4te 5te 6te = 6 
Der Ite 2te 8te 4te 5te 6tc 7tc = 7 
Der ite 2te 3to 4te 5te 6te 7te 8te = 8 

II. Darbietung. 

a. a. Aufstellen aller 9 Kegel (aus einem kleinen Kegelschub). 
^. Zählen 1 

y. Zählen und die Anzahl angeben! 
b. Addieren. 

b. Was ist neu ? Der König. Der neute. 8 + 1 s 9. 

2 umwerfen und Wieder auf stellen 

I. Nun also wollen wir Kegel schieben! 

II. Darbietung. Das geschieht. Die verschiedenen Fälle werden 
folgendermassen geordnet und in dieser Ordnung rechneriech betimohttl 
und verwertet: 

A. Der König 

a. fällt: 9 — 1 (weg der neunte) = (bleibt) It« 2te S*« 4te 5te e«» 

7te 8te = 8. 

Wieder aufgestellt: 8 4~ I (mehr der neunte) := 9. 

b. bleibt allein; 9—8 (bleibt der neunte) = 1. 
Wieder aufgestellt: 1 +8 =9. 

B. Die beiden Fügelmänuer 

a. f a 1 1 e n : 9 — 2 = 7. b. bleiben übrig: 9 — 7 =« 2. 

7 + 2 = 9. 2 + 7 = 9. 

C. Die drei im Herzen 

a. f a 1 1 e n : 9 — 3 = 6. b. bleiben übrig: 9 — 6 a 8. 

6 + 3=9. 8 + 6 = 9. 

D. Die vier Ecken 

a. f a 1 1 e n : 9 — 4 = d. b. bleiben übrig: 9 — 6 = 4. 

5 + 4 = 9. 4 + 5 = 9. 

(Dies alles ist neu. Deshalb besonders einprägen!) 

III. Verknüpfung. 

a. Zeichnen. 1) In Form des Kegelschabs: 

O O # • 

oo oo oo oo 

o«o «o« o#o m o % 

00 oo oo oo 
o o # • 

9 — 1 9-2 9 — 8 9 — 4 

2) In Form der Zahlbilderreihe: 
00000 OOOOo 00000 00000 
0000 0000 0000 0000 

b. Was kann man von den 9 wegnehmen? 

1 Kegel oder 2, 3, 4, ö, 6, 7, 8, 9. 
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Welche Aufgaben gibt das? 

9—1 9-4 9-7 

9__2 9 — 5 9 — 8 

9 — 3 9—6 9 — 9 

c. und wieviele muss der Kegeljunge wieder aufstellen ? Das kommt 
darauf an, wieviel noch stehen. 1 oder 2 oder 8 oder 4 usw. 

Welche Aufgaben gibt das? 

1 + 8 4 + 6 7 + 2 

2 + 7 5 + 4 8 + 1 

3 + 6 6 + 8 9 + 
9 — 1 = 8 
9 — 8=1 
9-2 = 7 



d. a) 1. König und Soldaten. 
2. Flügel und Mitte. 



8. Herz und Seiten. 
4. Ecken and Kern: 
ß. Dasselbe mit Zuzählen! 



9 — 7-2 

9 — 8 — 6 

9 — 6-8 

9-4 — 6 

9 — 5 — 4 

8 + 1-9 

1 + 8 — 9 usw. 

y. 2 Kegeljungen stellen auf. Wie können sie die 9 aufbauen? 
Der eine der andere 

8 1 

7 2 usw. 

e. Aber die Männer schieben doch auch, wenn nicht mehr 9 stehen. 

a. Wenn sie 1 umwerfen: 

8—1 5—1 2—1 

7 — 1 4 — 1 i_i 

6—1 3—1 

ß. Wenn sie 2 treffen: 

8 — 2 5 — 2 2-2 

7 — 2 4—2 

6-2 3—2 

7. Wenn sie 3 treffen: 

8—3 6—3 4^8 

7 — 8 5 — 3 3 — 3 

d. Wenn 4 fallen; 

8 — 4 6 — 4 4-4 
7—4 5—4 

€, Wenn 5, 6, 7, 8 fallen! 

f. Alle Neune ! 

9 9«»0 + 9 — 9 

g. Nichts getroffen! 9 — — 9 

IV. Zusammenstellung. 

1. Zur 9 gehören: Der Ite 2te 8*« 4te 5*« 6te 7*© 8te 9te 



2. Die 9 besteht aus: 8 + 1 7 + 2 6 + 3 

3. Von der 9 kann man wegnehmen: 

1, 2, 3, 4 und 



4 + 5 



4. a) 



9 — 



0-9 

1 -8 

2 — 7 
3-6 
4 — 6 
5-4 
6-3 
7 «2 
8- 1 
9-0 



bleibt* 


' (ümkehrung!) 


9H 


hO 




8- 


-1 




7- 


-2 




6- 


-8 




5- 


-4 


-9 


4- 


-6 


8- 


-6 




2- 


-7 




1- 


-8 




0- 


-9 
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V. Anwendung, 

1. 9 Kinder spielen Rlnber und Soldaten. Wie können de eick 
verteilen? 

2. 9 Pfennige hat ein Knabe gespart. Immer gibt er 1 Pfennig weg. 
Wieviel bleibt lEm jedesmal ? 

H. 2 Pfennig soll ein Knabe bergeben, wieviel bleibt ibm? 
2-2 5-2 8 — 2 

3 — 2 6-31 9-2 

4—2 7-2 

4. 8 Pfennig gibt ibm die Matter mm Sparen jeden Tag. Bekommt 
er da 9? + 3 8 + 8 6 + 8. 

5. 9 Pfennige bat er beim Bachbinder aasgegeben. Wae mag er aick 
gekauft haben? 

6. Zlhle die Kegel die übrig bleiben, wenn immer einer fUltl (Die 
Zahlreibe rückw&rU: 9, 8, 7, 6 usw. 

7. Abzählreim: 

1. 2, 8 4, ö. 6 7. 8, 9 

Du bist frei du bist nex Da masste eein^ 

^ Siehe aoch Hartmann- Rubsam, Recbenboch fUr Stadt und Laad* 
schulen. Hildburghausen , Kesseirin gsche Bochhandlung. 1. HefL IX* 
Eins bis Neun. 
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Beispiele von Betrachtungen von Wericen der bildenden 

Kunst 

1 Der yerlorene Sohn 

von B. Vantier 

^Ölgwnlld« in dar HAmburytr KaiMtbalU) 

Aoa Alfred Lichtwark, ObuDgen in der Betrachtong von Kunst- 
werken. Nach Vertiachen mit einer Schalklasse heraosgegeben von der 
Lehrervereinigang zur Pflege der kUnstleriacben Bildung, Hamburg 1897, 
gedrackt bei Ltttcke A Wulff. In dem Vorwort ist betont, dasa die Be- 
eprechan^en kein Muster und Vorbild zum Nachmachen seien, sondern 
ein Beispiel geben sollen, wie es einer einmal gemacht hat. Die Ver- 
wiche sind mit grösseren Mädchen unternommen worden. Licht wark 
fertritt den Grundsatz, daas ausschliesslich von Originalen auszugehen 
— Da« Buch enthält 10 Bilderbetrachtungen. Sie Können dem Lehrer 
wie er selbst erst lernen muss, sich in die Einzelheiten zu v«r- 
Methodisch sind sie anfechtbar, weil sie 1) zuviel abfragen, 
A Bidbt leigen, wie sie sich in die übrigen Vorstellungskrebe des Unter- 
nelite oder der Umwelt einfdgen. Das nachstehende Beispiel findet sich 
8«U 24-41. 

,,Ihr habt aufdem Schilde den Titel des Bildee gelesen der verlorene 
Sohn. Woher kennt ihr den verlorenen Sohn ? 

Au dem Gleichnis des neuen Testamentes. 

In welcher Zeit bpielt die Begebenheit, die der Ktlnstler malt, In 
der Zeit Christi? 

Nein, in ud serer Zeit. 

Aber wir tragen doch keine Kniehosen? 

Wir nicht, aber die Bauern. 

Auch bei uns? 

Ja, die Vieriinder. 

Dae taten sie schon vor hundert und zweihundert Jahren. WeLU 
kli oon nicht glauben will, dass die Geschichte, die hier gemalt ist, za 
m Tagen spielt? 

Der Mann an der Tür trägt unsere Tracht, und dann hängt &ber 

dem Tisch eine Petroleumlampe. 

Wie lanse brennen wir denn Petroleum? 

Die Kinder schweigen. 

Seit etwa 1860. Im Comptoir eines Hamburger Kaufmannes steht 
noch die erste Petroleumlampe, die als Muster nach Deutschland 
Wanun tragen denn die Bauern heute noch dieselben Kleider wie 
ikre ürar^poeeeltem? 

Sie sind nicht ftkr das Neue. 

Manches an der alten Tracht ist auch fftr den Arbeiter praktischer, 
Si B. die Kniestrümpfe. Lange Beinkleider sind auf dem Felde und bei 
Bcher andern Arbeit sehr unbtquem. Bei welcher Beschäftigung geben 
Herren sie jetzt wieder auf und ziehen Kniestrfimpfe an? 
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Beim Wettrndern, beim Radeln. 

Wir wollen nun einmal die Geschichte vom verlorenen Sobn in dar 
Bibel nachlesen. — Welche Personen kommen in dieser Geaoluohte vor? 

Der Sohn, der Vater, der Brader. 

Und aaf nnserm Bilde ausserdem? 

Die Mutter, die Grossmutter, die Schwestern, die Magd. 

Vergesst den Hund nicht! Welcher Teil der Familie fehlt im 
Gleichnis? 

Alle Frauen. 

Welche Figur sieht man auf diesem Bilde zuerst? 

Den Vater. 

Welche Stelle nimmt er ein? 

Die Mitte. 

Und wodurch hat ihn der Künstler sonst noch auffAlIiff gemacht? 

Durch die Haltung, er ist die höchste Figur im Bild. — Er steht am 
weitesten vorn. 

Noch ein anderes Mittel verwendet der Künstler. Vergleicht den 
Vater mit dem Sohn. 

Der Vater steht, wo es am hellsten ist, der Sohn steht im Dunkeln. 

Weshalb ist es nicht umgekehrt? Stellt euch einmal vor, der Sohn 
stände im hellsten Licht und der Vater im Dunkel. 

Es kommt mehr auf den Vater an. 

Warum? 

Der Vater muss entscheiden, ob der Sohn bleiben soll. 

Wir wollen uns nun die Haltung und Bewegung des Vaters gesaut 
ansehen. Hat er schon lange so gestanden? 

Nein. 

Was hat er wohl vorher getan? 

Er hat am Tisch p;esessen. 

Woraus schliesst ihr das? 

Die Andern sitzen noch am Tisch. 

Auch wenn Keiner am Tisch sässe, Hesse sich ana dar Beweging 
des Vaters darauf schliessen. Seht einmal seine linke Hand an. Wei 
tut sie? 

Sie stösst einen Stuhl gegen den Tisch. 

Welchen Stuhl? 

Den, auf dem der Vater gesessen hat 

Wie ist es nun vor sich gegangen, dass der Vater in diaaa SCeUuig 
gekommen ist? 

Er hat den Sohn eintreten sehen, ist aufgesprungen und stösst seinsD 
Stuhl gegen den Tisch. 

Ist er allein aufgesprungen? 

Nein, die Mutter mit. 

Und was tut die Mutter? 

Sie sucht den Vater zu besänftigen. 

Was tut der Vater mit der rechten Hand? 

Er streckt sie aus. 

Das wollen wir genau besehen. Wenn wir eine Bawagong vsrstek« 
wollen, müssen wir sie selber machen. Steh auf, mache es vor and b^ 
schreibe was du tust. 

Der Arm wird steif ausgestreckt, schräg nach unten, atwas naek 

aussen. Dabei dreht er sich ein wenig (mn seine Aehse, der Aot- 

druck wird gefunden und erklärt), die Hand ist mit dem Bück« 

nach oben, die Finger sind gespreizt. 

Seht mich an, ich will es euch einmal vormachen. Was drttckt diaie 
Bewegung aus? 

Abwehren, wegstossen, vertreiben. 

Kann man das durch eine andere Geberde noch stärker ansdräekss? 

Jawohl, wenn man den Arm dabei erhebt. 

Wir wollen uns merken, dass der Vater nicht die stirkata 
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mMbi. Dia rechte Hand macht also die Geberde dea Vonsichstossens. 
Und wae Ut die Linke? 

Sie etiese den Stahl gegen den Tisch. 

Hat das in diesem Moment etwas za bedeaten? 

So stösst er den Sohn von sich. 

Siebt man beide Oeberden gleich dentlich? 

Nein, die der rechten Hand deutlicher. 

Warum hat der Künstler den unterschied gemacht? Ihr wisst es 
lidbt? Wenn man beides gleich dentlich sehen könnte, würde man nicht 
wissen, was man snerst sehen soll. Die Qeberde der rechten Hand ist 
dia Hauptsache. — Wie stehen die Beine? 

Dw rechte Fuss ist vorgesetzt. 

Auf welchem Beine ruht die Last des Körpers? 

Auf dem linken. 

Welches Bein steht fester auf dem Boden? 

Das linke. 

Es giebt einen Namen für das festaufstehende Bein, das die Last 
des Körpers trägt, man nennt es das Standbein. Und das lose auf- 
gestellte Bein, das keine Last trägt und sich freier bewegen kann, heisst 
das Spielbein. — Wird durch die Stellung der Beine die Gemütsbe- 
wegunjc so deutlich ausgedrückt wie durch die Bewegung der üände? 

Nein. 

Aber ich fühle, wenn ich die Stellung der Fasse ansehe, dennoch, 
das« der Mann erregt ist. 

Das Spielbein ist weit vorgestellt. 

Nun haben wir den Teil, der die Gemütsbewegung am deutlichsten 
■udrttckt, noch gar nicht betrachtet, welcher ist es? 

Dw Kopf, das Gesicht. 

Wie trägt der Vater den Kopf? 

Er hat ihn in den Nacken geworfen. 

Wann macht mau diede Bewegung? 

Wann man einem Gegner Trotz bietet. 

Welche Teile des Gesichtes drücken die Bewegung der Seele aus? 

Die Augen — der Mund. 

Ihr habt eins vergessen, es hängt mit den Angen zusammen. 

Die Stirn. 

Das wollen wir jetzt prüfen. Beschreibt mir den Mund. 

Der Mund ist zusammengepresHt, 

Was hat das zu bedeuten? Wann presse ich den Mund zusammen? 

Wenn ich etwas nicht will. 

Ihr wiest wohl nicht, wie es kommt, dass das Zusammenpressen 
des Mundes soviel wie «Nein" bediMitet oder „Ich will nicht*". Wann 
preast ein Säugling den Mund zusammen? 

W*^enn er die Flasche nicht will. 

Ihr könnt euch merken, da«H diu meisten Bewegungen, durch die 
dar Mand eine Regung der (ieele au.sdrückt, ursprünglich mit dem Essen 
nuainmenhängen. Seht euch die Mund winke) des Vsters an. 

Sie sind herabgezogen. 

Was bedeutet das? Macht es einmal. 

Widerwillen, Ekel, Überdruss. 

Denkt wieder an den Säugling, wann zieht der die Mundwinkel 
kcnb? 

Wann er satt iHt und noch trinken soll. 

Was bedeutet es also, wenn ich die Mundwinkel herabzieh«? 

Ich mag nicht. 

Und wenn ich im Gespräch über einen Meiiachen diese Mundbewegung 

I? 

Ich mag ihn nicht, ich will nichts von ihm wissen, er ist mir zu- 

Zuwider wie was? 
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Wie Speise, wenn ich aatt bin. 

E&nii mir einö Speise auch zuwider äeliij wenn ioh kangrig blo^ 

Jfti wenn sie ecMecht iat. 

Was tut der Säugling, waon die Milch saaeT ist? 

Er niÄcbt ein Geaicht und speit sie aas, 

Macht auch der Erwachäene eine solche Bewegung, wenn ihm 
Mensch sehr atüwider ist? 

Er t^peit vor ihm aas. 

Pflegen wir das zu tun? 

Nein, es schickt sich nicht, 

Was drückt also der Mund des Vaters ans? 

Er will von dem Sohn nichtB wissepf und der Sohn Ut ihm z^ 
der Vater hat geoni; von ihm* 

Wobin sind seine Augen gerichtet? 

Ins Leere. 

Wann pflegt man ins Leere zu sehen? 

Wenn man sich besinnt. 

Wie bewegt sich dabei die Stirn? 

Sie ist gerunzelt, die Atigen brauen sind hoch gesogen* 

Worauf besinnt öich denn wohl der Vater 1 

Ob er dbn Sohn doch nicht wieder aufDehmen solL 

Denkt euch, der Vater wäre ganz fest eutschlosaen, den Sohn roa 
sich zn etoa^eni er dächte gar nicht darani ihn wieder au:äiunehmen, Xod 
kommt der Sohn plötzlich hereiOi wie der Vater am Tisch sitat« Wu 
wird er tan? 

Er wird aufiprmgeni wird ihn zornig anblicken nnd ihn hlnas»* 
weisen- 

Mache es einmal vor. Das ist richtig. Der Vater Lit auf nmierm 
Bilde noch abweisend, er besinnt eich aber schon. Wer ist nieht mehr 
abweisend ? 

Die Mutter. Sie besänftigt den Vater. 

Wie macht sie ea? 

Sie legt die rechte Hand auf ^s^einen Arm, der die aiweLrende 
wegung macht, legt die linke Band um seine Schulter und aielit iktt 
bittend an. 

Nun müssen wir sehen, was die Familie am Tisch sagt. I>m ist 
der junge Mensch mit dem Hut auf di^m Kopf Wer ist daa ? 

Der Bruder; der zu Haus gebliebene Bruder, 

Wie sieht der den Verlorenen an? 

Misstrauiach, unmutig« 

Was tut die Schweäter; die vom Tisch anfgesprungen iat? 

Sie iaast mit der Rechten nach ihrem Kopf. 

Was bedeutet das? 

Sie ist erschrocken. 

Warum fasst man nach dem Kopf, wenn tnan vot etwas 

Man Bcbiltzt den Kopf. 

Waa tnt sie mit der linken Hand? 

Sie fasst nach ihrer älteren Schwester. 

Das bedeutet wieder Schutz suchen, und ihr Geeicht? 

Angen und Mund sind aufgerissen. 

Was bedeutet das? 

Schrecten* 

Warum mache ich die Augen weit auf, wenn ich erschrtcki f 
Den Ausdruck der Augen versteht mau, wenn man an das wirkÜefc*' 
Sehen denkt. Was für Gegenstände sind es, die man mit weiidl 
Augen ansieht? 

Grosse Gegenstände, die man plötzlich erblickt. 

So wirkt die plötzliche Erscheinung des verlorenen Bruder* ^ 
etwas Grosses^ Furchtbares, das überraschend kommt, auf seine SchwHÜb^ 
— Was tut die ältere Schwester? 
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Sie sieht den Yater bittend an und legt flehend die Hand auf die 
(rast. 

Am Tisch sitzt noch eine Frau? 

Die Grossmatter. Sie erhebt sich mühsam vom Stahl. 

Was mag sie wollen? 

Den Vater besänftigen. 

Und die kleine Schwester? 

Sie ist beim Essen geblieben. 

Warum wohl? 

Sie versteht noch nicht, was vorgeht. 

Nun wenden wir uns zam verlorenen Sohn. Er ist über den Vor- 
latz hereingekommen. Überraschend, niemand hat ihn erwartet Wo 
at er sich hingestellt 

An die Tür. 

Warum ist er nicht weitergegangen? 

Er steht und wartet — er ist demütig. 

Wie steht er da? 

Er hat sich gegen den Pfosten gelehnt. 

Was bedeutet das? 

Er ist erschöpft — matt. 

Vielleicht. Aber er will möglicher Weise aach damit aasdrücken, 
ASS er noch ein gewisses Recht fühlt. Wohin blickt er? 

Er hat den KoDf gesenkt und blickt za Boden. 

Was bedeutet das wieder? 

Demut, Ergebenheit. 

Was tun die Hände? 

Die Rechte mit dem Hut hängt herab. Die Linke streichelt den 
[und. 

Hat das etwas zu bedeuten, dass der Hund ihm entgegenspringt? 

Der Hund hat ihn erkannt und freat sich. 

Warum freut er sich? 

Er mag ihn leiden. 

Was schliessen wir daraus? 

Dass der Sohn gut gegen Tiere ist. 

In welchem Zustand befindet sich der Sohn? 

Er ist verkommen. Sein Haar ist verwildert und angepflegt, sein 
.nzug schlecht. 

Wo mag er sich aufgehalten haben? 

In der Stadt, er trägt keine Bauernkleidung. 

Wie kommt es, dass wir soviel von ihm sehen, obgleich er im 
dunkeln steht? 

Der Hintergrund ist beleuchtet. 

Wisst ihr, wie man die Erscheinung eines dunklen Körpers nennt, 
er sich von einem hellen Hintergrunde abhebt? 

Schatten — Schattenriss. 

Mit einem Fremdwort pflegen wir auch Silhouette za sagen (der 
.asdruck wird erklärt). Nun haben wir noch eine Figur vergessen. 

Die Frau an der Tür. 

Wer mag sie sein? 

Die alte Magd, sie trägt ein Kopftach. 

Wie ist sie dahin gekommen? 

Sie ist dem Sohn entgegen gesprungen. 

Gerade wie der Hund. Aber warum reicht sie ihm nicht die Hand 
der umhalst ihn? 

Sie erschrickt vor seinem Aussehen. 

Wie drückt sie das aus? 

Sie ringt die Hände und sinkt gegen die Wand. 

Das biblische Gleichnis wird nun noch einmal herangezogen. £• 
'ird sodann das ganze Zimmer genau betrachtet und in allen Einzel- 
eiten genau beschrieben. Woher kommt das Licht? Welche der Licht- 
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cmellen (d^s Wort mass gefunden werden) sind aichtbmr, welclia nJckl'* 
Was iat dirökt belenchtöt* wo treten Reflexe aaf"? Dann werden dit 
Farben benannt. Es stellt sich beraubt dasi aia immer aia &chmiitiig*rot, 
dunkeiblaa, stampfgr&n und im Ganzen ale trübe beseicbnet werden 
müssen. Die Kinder wbeen, daes die Baiiern kräftige nud enttchiedeot 
Farben Heben, Bs wird der farbige Hnt eines MädcSeni an dma Bild ge- 
halten, um den Oegensatz zu zeigen. Der Künstler hat die Farben nicht 
hervorgehoben. Wenn man an daa BiLd denkt^ erinnert man sich der 
Farben nicht mit. Was der Künstler aaadrücken will, kann er anch gani 
ohne Farbe darstellen. Das Bild ist ebenso interessant tn der Fboto- 
grapbie. Es erss&blt eine Qeecbiebte. — Erzählen uns alle Bilder «ine 
Geacbichte? — Ea gibt in der Natur Dinge , die gar nichts hedeuteii, 
deren Betrachtang aber doch zu unsesn grOssten Freaden gehört. Wai 
meine ich wohl? 

Die Blumen. 

Warum sieht m&u die Blumen so gern an? 

Weil sie schön sind — weil sie schöne Farben haben. 

Ea gibt auch GemÄlde, die man nur deabalb betrachtet, weil 
aüh5n sind, nicht weil sie etwas erzählen oder etwas bedeuten* 
mnsa sie ansehen, wie man Blumen ansieht. Hier ist ein solch' Bil 
W&s Bt«Ut ea dar? 

Blumen in einer ¥aae. 

Wie die gewöhnlichen Menschen die Blumen betrachten, am 
an der Lieblichkeit ihrer Farbe und Form äu erfreuen, so sehen die Maler 
viele andere Dinge an, deren Sch{^nheit die meisten Menschen p^ n 
merken. Was hat der Künstler aaf diesem Bilde gemalt? 

Eine Auster, eine angeschnittene Zitrone, eine aikbern« Sehml«» 

Wenn der gewöhnliche Mensch an diesem Tisch yornberge| 
wäre und gesehen hätte, da steht ein Glaa, da lie^ eine Zitron« 
eint^r Austernächale, so hätte er genug gehabt und aich Bicht melir danoi 
gekümmert. Der Künstler ist stehen geblieben und hat sich in die Be- 
trachtung des Glasen vertieft and beobachtet, an welchen Steli«n iai 
Licht zurückgeworfen wird, wie eich die Dinge umher im Glaee epIefelB. 
wie das Stück von der Glaswand erscheint, durch das man biBdnKh 
aehen kann, welche Wirkung entsteht, wo die beiden Wände sich d««dua 
oder wo der Wein durch e che in l. Ebenso hat er aich in die Beobaelitaag 
der Zitrone und der Austern schale vertieft. Der Eüu^tler sieht wellt 
nur die Dinge, die er malen will, so genau an, eondern alla Dinfe. Er 
bat mehr Oenuss davon als die andern, die nicht genan ztM^Ma, aliatfl 
können. 

Auf diesem Bilde hat ein bedeutender Maler sich anaTQdrftekiMI bi^ 
müht, wie schön er ein Kalbs viertel und et. Was würden wohl dl« smiiM 
Menschen tagen, wenn sie dieses Bild sehen? 

Das möchte ich nicht im Zimmer haben, 

Künstler denken andera. Ihr habt oben in der Galftrid diO SÜ^iT 
Kaiser Wilhelm *s, Biamarck^a und Moltke^s gesehen. Der Künstler. d«r 
sie gemalt hat, einer unserer bedeutendsten Meister, war vor eisifvo 
Jahren in der Kunstballe und sah dieses EalbsvierteL Er war lo eot« 
sückt davon, dass er ganss dringlich fragte, ob die Knnsthalle ae wc^l 
hergeben würde. Ea gibt bedeutende Ktinatler, die ihr gani« Leb« 
lang solche Bilder von Blijmen und lebloaeu Dingen malen, dareo Miäb- 
heit sie gefühlt haben, und es gibt Kunstfreunde» die aolcbe ,81111*^^ 
sehr hoch schätzen. Wenn eure Köchin in die Knnsthalle icing«^ wakii' 
Bild würde ihr wohl besser gefallen^ der verlorene Sohn nder dai Kift »- 
viertel? 

Es gibt Bilder, die dem Beschaner elwas erzählen, die^ tjjsd ifl^ 
dem Ungebildeten beliebt, und es gibt andere Bilder, die aar Ür dii 
Künatler und Kunstfreunde schön sind,** 
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2 Das Hfinengrab 

von Karl Biese 

(Originallithographie, No. 1 der KQnstlersteiiiMiehnongen von YoigtlMnder & Tenbntr) 

Aus B. Breull, Eunstpflege in der Schale, Verlag A. Müller, 
FrÖbelhaus, Dresden, (enthält 4 Lektionen Tizian, Zin8p;ro8chen, Hans 
Thoma, Märchenerzählerin, LudwigBichter, Gruselige Geschichten, 
und Biese, Hünengrab.) 

1. Das Gegenständliche. 

2. Die künstlerischen Mittel. 

3. Die Gedanken und Gefühle. 

4. Die Idee. 

Das Bild stellt ein Hünengrab vor. Unter Hünen versteht man 
Biesen. So wurde unser Bismarck oft ein „Hüne** genannt, weil er von 
riesiger Gestalt war. Die Gräber erscheinen sehr gross. Darum nahm 
man an, dass auch die Toten, die darin ruhten, von gewaltiger Gestalt, 
„Hünen**, waren. Sehen wir uns den Bau des Grabes genauer anl Grosse 
Steine sind aufgerichtet worden. Über die Höhlung deckte man eine 
mächtige Steinplatte. So entstand eine Felsenkammer, in die man den 
Toten legte. Wir können hineinblicken in die dunkle Höhlung. Die 
Umgebung des Grabmales sagt uns, wo das Grab liegt. Es ist die 
Heide. Dieses Strauch- und Buschwerk ist verdorrtes Heidekraut. Und 
was sich hier wie Pyramiden aus dem Heidekraut erhebt, das ist 
Ginster. Weitbin strecket sich die Heide bis zu einem langgezogenen 
Hügelrücken. Dicht am Grabe, neben dem Felsgestein wachsen niedrige 
Bäume. Die Äste der Buche sind zerzaust vom Sturmwind, der auch 
jetzt wieder darüberfährt. Auch die strauchartige Kiefer beugt sich 
unter seiner Wucht. Es ist Herbst. Das Heidekraut hat sich braunrot 
gefärbt. Weder Weg noch Steg führt zu dem Grabmale. Es liegt 
einsam und verlassen in der Heide Niemand kümmert sich darum, 
denn der hier zur letzten Ruhe gebettet wurde, ist seit Jahrtausenden 
heimgegangen! Und doch sass im vorigen Herbste hier ein Mann 
wochenlang und konnte sich nicht sattsehen au diesem alten Grab- 
male. Es war der Maler dieses Bildes. Was mag ihn hier in dieser 
Einsamkeit festgehalten haben? Alles, was er fühlte und dachte, 
das können wir aus seinem Bilde lesen. Versuchen wir*s. Gewaltiee 
Felsblöcke bilden die Grabkammer. Mit vieler Kraft und vieler Mtlhe 
müssen von starker Männerhand einzelne der gewaltigen Blöcke auf- 
gerichtet und andere darübergedeckt worden sein. Gewiss wurde der 
Tote von seinen Volksgenossen geehrt und geliebt. Vielleicht war es 
ein Held, einer ihrer tapferen Führer. Sein Kuhm sollte ihn auf ewige 
Zeiten überdauern, darum wählten sie den eisenharten Granit zu seinem 
letzten Hause. Nun wächst jahrhundertelang schon das Moos am alters- 
grauen Gesteio, die Flechte gräbt ihre Würzelchen in die flachen Ritzen 
und umkleidet den rauhen Fels. Braun ist die Heide und verdorrt, ein 
Bild der Vergänglichkeit. Es ist Herbst, und der Sturm fegt über das 
Land. Schon hat er der Buche einen Teil ihrer Blätter geraubt, ihre 
Äste zerzaust. So schnell als der Wind vorüberfährt, so schnell vergeht 
die Zeit, so schnell vergeht das Gedächtnis der Menschen. Drüben hinter 
dem Hügelrücken ist die Sonne untergegangen. Der gelbe Schein des 
Abendrotes liegt am Hange, aber kalt ist sein Glanz. Er reicht nicht 
mehr heran an das Hünengrab. Die Dämmerung hüllt es ein. Nur die 
kahlen, sehnigen Buchenäste heben sich gespenstisch vom Abendhimmel 
ab. Untergegangen ist jenes Geschlecht der Helden, das einst diese 
Gaue durchzog. Kein Buch gibt Kunde von ihnen. Stille Wehmut zieht 
ein in unser Herz. „Wie der Blätter Geschlecht, so sind die Geschlechter 
der Menschen.** (Homer.) Und doch ! Morgen, wenn die Sonne erwacht, 
dann wird ein „rosenroter Schimmer** auch um dieses alte Grabmal 
spielen. Die bemoosten Steine, aufgerichtet von Liebe und Verehrung, 
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werden lepcbten und künden das uralte Wort: «Die Li«be bdret nimmer 
auf!" (I/Eor. 13, 8) 

Mit L^iehtigkeit Hesae sieb das Bild im Geiobtcfits-, C^eographie- 
uxid Ltteratüruutdrricbta behandeln Stoffe; Sitten, GebrAucbe, Btiligic»& 
der alten Germanen; Norddetttfichland ; Plat«ni das Grab im Bupentei, 
StoriDj Abseite. 



Am Hünengrabe 



Herbstlicb kübl im braunem Kleide 
Buht die einsam stille Heide 
Um das Hünengrab ringaum; 
ßuche^ Föhre, Grab gen oaaen, 
Ltugst vermorschtöm Stamm eutr 

sprossen, 
Helgen sich und trauern stumm. 

Waa d erb lö et e, ho cb g e =i ch i cb tet , 
"Wer hat euch emporgericbtet 
Wie ÄU einem ew*gen Mal? 
Von der lauten Welt gescb Jeden, 
Wer fand hier den tiefen Frieden 
Nach des Lebens Luet und Qual? 

Tiefes, feierliches Schweigen, 
Kamen nicht, noch Runen zeichen, 
Kündet der bemooste Stein. 
Ans des Abend win des Rauschen 
Nur Termagst du zu erlauschen, 
Was du ahnst im Blmmerscbein, 

fioroh! er singt: Verweh'n» vergehu 
Husfl^ was frob Äum Licht gesehen — 
Menscbenkindf wie schwach biat du ! 
Heldenlieder hört* Ich schallen 
Um den Hügel, als gefallen, 
Der hier schlaf zu langer Buh'. 



Treue Liebe, trotx'ger Jammer 
Gnib die tiefe, weite Kammer 
Dem, den Todeagrimm entrias, 
Legte sanft den H«^lden niader. 
Gab das blanke Schwert ihm 

wieder, 
Ktlnft*gen Auferstehns gewiis. 

Freunde stellten stumm und bis« 
Süssen Met und fr lache Speiae 
Dem Geile fiten gleich zur Hand: 
Auch das Draehenschiff dasachnells» 
Brachten sorglich sie tnr BteUe» 
Das ihn trug yon Strand ta Strand. 

Steine, dran das Meer die Zahn« 
Abgestumpft, netzt* manche Tr&a«, 
Eb^ sie standen nm die Qmll, 
Eb' sie sich zur Decke ftigten. 
Gegen Feinde sie genügten 
Bings im Land und in der LnIL 

Grabeshütdr stellt die Liebe: 
Baum um Baum mit frischem Tritb 
Rund, ein lebens frisch er Kram, 
Lächelnd siebt*« der neue Murgsar 
Todesgraun liegt tief v »erborgen, 
Drüber Grün und Sonnenglanx. 



Um das Mal schon manch Jahrtausend 
Web' ich, jag' ich, heulend, hraasend, 
Doch es steht in ernster Ruh*; 
Was es war, es iat gebliehen 
Zeuge stetö von treuem Lieben. — 
Menacbenlieb^ wie stark bist da! 



3 Pflügender Baner 

von Walt her Georgi 

(Orfc3n«UaiiofTipti1t^ No, l der KDuBlJ«riiikhjiiiii|«u toh VoifttiBd« k T«^^Mff) 

Aus KaetheKautzscb, Versuche in der ßetracbtong farbiger 
"Wandbilder mit Kindern, Leipzig, Tenbuer 19i)3 ; — (enthält BetradititiigiB 
"VonSl Künatlersteiuzeichnungen aus dem Terl. von Voigt&nder a. Taubaer, 
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nicht direkt für den IJuterricbt verwendbai-T wpÜ oft Tiel zu hoch, aber 
mit vielen feinnönigen Bemerkungen und Detitangen,) 

Seil wer© Herbätarbeit — das ist der erste Gedanke, der sich mii 
vor diesem Bilde aaf drängt. Da zieht ein starker Zugochse mit einem 
Pf&rde znaammen den Pflug das lebnan aufat eigen de Feld hinan ; dahinter 
schreitet der Bataer» der mit Ätarken Armen die Pflugschar niederdrückt, 
daaa aie tief ein^tchneide in den von den Stoppel wurzeln hart gefügten 
Boden. Sie gehen dicht an der ersten aufgeworfenen Pflugfurcbe ent- 
Imng. Ihnen entgegen kommt ein zweites Ackergespann , auch an einer 
ersten Furche entlangfahrend. Wir sehen nur die zwei Ackergäule; der 
Pfluge der Bauer^ der da^u gehört, sind uns durch das unebene Terrain 
verborgen. Noch tiefer gelegen ala der Stand unseres Bauern sehen wir 
ein breites Stück braunen aufgepflügten Feldes, auf dem ein Ocbseu- 
gespann die Pflugschar zum zweiten Male hinzieht. Es ioll %ohl hier 
ein KartoffeIf*^ld aufgepflügt werden, damit die tiefliegenden Knollen 
leiehti^r ausgebuddelt werden können. Darauf deuten auch die grauen 
Eartofle hacke, die schon in einer Reibe auf dem gepflügten Felde bereit- 
stehen und in die eben eine Frau eioe Schürze voll KartoÖeln, die sie 
der nun lockeren Erde entnahm, schütten mnll, während eine zweite am 
Hand© gebückt n:\it den Händen nach Eartofieln wühlt 

Ein drittes Stück Feld weiter hinten sehen wir in demselben Stadium 
der Yorbereitung für den "Winter: eine ganze Anzahl Bauersfrauen liest 
dort eifrig die letzten Winterkartoffeln ans den Furchen. Auch hier ein# 
Reibe S&cke für die gesammelten Knollen, Gleich daneben ein Feld, auf 
dem Mist in Haufen aufgefahren ist zum Düngen vor der Saat, ÖDd 
Jen seit d&s Weges noch einmal arbeitende Menschen auf den Feldern. 
Bis hinauf zum Wald ran de gepflirgte Felder, dazwischen Raine, rechts 
eine herbstlich braun grüngefferbte Wiese. Der "Wald in rotbraunem 
Herbstschmuck, nur zwei vereinzelte noch grüne Büsche dazwischen* 
Ein ziemlich steiler» iÄudlii^her Weg mit ausgefahrenen Geleisen steigt 
zu ihm empor. Jenseits wieder Felder^ Weissen ^ ein weites Tal, in dem 
wir drei Dörfer mit ihren Kirchen unterscheiden können, und die Hügel- 
kette, die links die Ferne abscbliesst, wieder mit herbstlichem Laubwald 
gekrönt. Darüber ein braun grauer, schwerer Himmel. Regenfeucht er- 
aeheint die Luft: die Gegenstände sind eioand^r für unser Äu^e nahe- 
gerückt, schwer und ungemiacht wirken die Farben bis an den Horizont; 
es sind zwar keine Sonnenglanzfarhen, alle^ ist abgestumpft^ aber nichts 
ist verschleiert, and das Weiss der fernen Häuser, der Kopftücher, die 
die Frauen tragen, und der Pferdenasen steht fait so unvermittelt und 
grell in seiner Umgebung ^ wie die weisabraune Ochsenhaut und das 
weisse Hemde des Bauern im Vordergründe; nur sehr wenig Ändert die 
Ferne auch die nicht weissen Farben, macht das Grüne wie das Branne 
der Bäume am Horizont matter. 

Wenn wir nach der Bauptlichtquell© in diesem Bilde fragen, so ist 
da.^ nicht ganz leicht zu beantworten. Vor allem: die Sonne steht nicht 
frei am Himmel, wir haben keine starken Schatten, aber doch viel Licht; 
und am Schatten der Hemdfalten, der Muskeln des Armes und der beiden 
vorderen Tiere können wir am besten die Lichtführung verfolgen Der 
aufgekrempelte Hemden wulst z. B hat starkes Licht oben und vom, 
Schatten unten und hinten, ebenso die Pflugschar, das Rad, die Hand, 
der Arm nsw. Eine grosse Bolle spielen aber Farbe und Licht hier 
nicht, viel wesentlicher ist die wutiaervoll plastische Heranaarbeitung 
der Tiere und des Mens^chenkÖrpers, Wie der Bauer Bufasstj wie stark 
»ich von dem Druck nach unteu die Armmuskeln wölben, wie die Hand 
gegen den Pflu;^gTi£r stemmen muss und die ganze scbwerschreitende 
Gestalt mitarbeitet, der linke Fues mitstemmt und das Knie sich lang- 
tam beugt, um alle Wucht in das Bein zu konzentrieren, während das 
Irei werdende rechte (Spielbein ) sich langsam von dem Boden lö*t Stark 
empfinden wir auch die ziehende Arbeit der Tiere: auch hier ist der 
Schritt langsam und schwer. Die beiden vorwärtsschreitenden Beine des 
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Ochsen, das rechte Vorder- und dma linke Hmterbeiui sind straff gi 
spannt^ wie Eisen stehen sie mit gewölbten Muskeln« aber auch hie 
l^sen sich die zurückstehenden Beine nur schwertiUig von dem Hoden, | 
die lanenhaiit des rechten Hinterbeines z. B* b^cheint eine g&n%G Weil 
von der Spreiaung breit gespannt zu bleiben ^ ehe das Bein »ich vo 
Äeinem Platze rührt, ein nener Schritt getan wird. Je kr&ftiger de 
Bauer den Pfiug in die Erde drückt und so das Ziehen verlangsamt, 
desto besser wird sein© Forche, die Seile bleiben straff* der Kopf des 
Ocbeen, nm dessen Stirn der Hairter liegt, rnnss sogar miistemmen . da« 
ganze schwerfällige Geschöpf ist wie geschafifen zu dieser Arbeit Anders 
meht das Fferd: ee kann zwar nicht schneller als sein Kamerad» aber 
seine leichtere Gangart ist deutlich an dem Spielen des Hufes in d^sr 
Luft erkennbar; es rouss sich zwingen zu solchem Schritt, und der 
Bauer hat auch noch ein besonderes Auge auf seine Bewegungen; um 
eeine Unke Hand ist ein Seil gewickelt, das direkt an dem Kammetring 
licks vorbei zum Zaum führt, und das das Fferd hiudert, irgend welch« 
Sprünge zu machen. Duss es ihm nicht so leicht ist» diesen Zwang xti 
ertragen, weiss jeder Bauer, und er nimmt auch nie feurig© junge Tiers 
zum Ackern, sondern ruhige, denen man nach ein paar Jahren der Oe- 
^dhnung auch die schwere, ungelenk machende Arbeit anmerkt. 

Ebenso plastisch wie dveae Zagarbeit sich hier darstellt, ist der 
Ackerboden iselbst sichtbar: Die alten Eggen furchen des Stoppelfelde« 
erkennen wir deutlich an den Scbattenstreifeu in den Vertiefungen« und 
die frisch aufgewori'ene Furche wirkt wie eine starke Risswun« ia die 
Erdrinde, man riecht ordentlich den aufsteigenden frischen ErdnmeK 
und die fetten brau neu Seh ollen reihen sieb regelmäaaig wie rerica 
aneinander. 

Und nun das uns entgegenkommende P ferde gas Dann ! Mau sjalit 
fast nur ihre K5pfe, sie sind stark verkürzt, und aoch ist aacb ihr 
Ziehen an den f^tark nach unten durch das Sei! gezogenen K5pto, die 
langsame Aufwürtsbswegung deutlich gemacht, und wir wfbnliia ma 
glauben, dass sie etwa stillständen oder galoppierten, trotxdtoi wir ihr« 
Beine nicht sehen 

Wenn wir nun zam Schluss einmal alle Einzel bei ten Hebelt« laaaeB 
und das Bild als Ganzes betraehten, so drängt sich uns eins auf: OoMr 
Bild erzählt uns so vieL Das harte Arbeiten des LandmftDu«« ttad 4ar 
ruhige gleichmässige Kreislauf seines Lebens, das ewige Bemllliatt» d«v 
Boden Frucht abzuringen, das ihm das Tal bie fast zu den Kimtocsi 49r 
Hfkgel hinauf ausroden, ackern, einteilen liess, die Fahratra^te» die m 
f&r seine schweren Gefährte mühsam baute und die immer wied«r oeos 
Arbeit heischt, um die Ahzugsgräben zur Seite instand, den Weg Cahrlkar 
2U erhalten, seine Wohnstätte da unten, die kleinen schlichtg6W0is«taii 
Häuschen alle, die sich um die lEndHchen Kirchen mit bemooat#B Zwiabsl* 
türmen wie Schutz suchend scharen^ die schwerfeuchte HerbstattiuBinfig. 
die sich über die Gefilde breitet und die an die Unsicherheit, a«tae A^ 
häogigkeit von der Witterung gemahnt und den auf dem Lande sc lolf« 
Winter vor die Seele führt; das Hoffen auf das komn^eud« FrülijaliKt wi 
neues Leben und neue Fracht seines Fleisses, das ihn gerade diaee Hcvbd*' 
arbeit tun läset, all dieses taucht vor uns beim Anschauen di«e«e BU^äm 
auf, und auch in diesem Sinne gehören alle Einzelheiten im Bild« attf 
zu einer Einheit zueinander. Der Mensch und die Tiere , die to ^^"^ 
den Vordergrund erfüllen^ stehen in enger Beziehung sur Laa^Mia^ 
diese hilft mit, unser Interesse an ihm zu erhöhen, 

(Fruchtbar wäre hier gewiss ein Vergleich dieses Bildes mit Tbotna** 
Lithographie „Der Bau er "^ und Hoibeins ^ Ackermann'' mnm dem To 
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4 Ein Grabmal 

von Wilhelm Neamann-Torborg 

Aus der Festschrift zum 27. Rhein. Provinzial-Lehrertag , Ans 
der Praxis der schulmässigen Kanstpflege, von einer Kommission des 
Elberfelder Lehrervereins, Selbstverlag des Elberfelder Lehrervereins 
1903 — enthält 11 Stenogramme von Besprechungen über Erzeugnisse 
der Malerei, Skulptur und Architektur aus Elberfeid. Es fehlt die Ein- 
gliederung in den Unterricht; der Schluss zerstört die Stimmung. 

,,Ich habe euch diesmal statt ins Museum auf den Kirchhof geführt, 
am ein Kunstwerk und zwar dieses Grabmal zu betrachten. Zu welchem 
Zwecke setzt man ein Grabmal? 

Zum Andenken an einen Toten. 

Es sagt dem Beschauer noch etwas anderes. 

Es erinnert ihn an seinen eigenen Tod. 

Welchen Zweck hat also ein Grabmal? 

Es soll ein Andenken an den Toten und eine Mahnung ftür die 
Lebenden sein. 

Wir werden nachher sehen, wie das beides dem Künstler hier ge- 
lungen ist, und betrachten zunächst die Personen und Dinge darauf. 

Es ist darauf ein Engel, ein Greis und ein Kreuz. 

Seht den Greis anl 

Er trägt einen Wanderstab, er ist auf der Wanderschaft. — E!r 
ist müde. 

Wie zeigt sich das? 

Die Hand fällt schlaff herab ; — der Kopf sinkt müde herab ; — der 
Körper ist zusammengesunken. 

Wie ist das gekommen? 

Er ist einen weiten Weg gegangen. 

Vergleicht damit die Haltung des Engels! 

Er steht straff. 

Was tut er? 

Er stärkt den Greis. 

Ein Engel hat ja auch den Herrn Jesus gestärkt, als er zusammen- 
brach. Was kannst du von dem Seelenzustand eines so müden Mannes 
sagen? 

Er ist betrübt. 

Was will also der Engel tun? 

Er will ihn trösten. 

Er will den müden Greis stärken und trösten. 



Wir sehen hier zwei Personen in einem Bilde vereinigt. Wie nennt 
man eine solche Vereinigung? 

Eine Gruppe. 

Vergleicht die beiden Personen I 

Der Greis ist alt, der Engel jung. — Der Greis ist hinfällig, der 
Engel stark. 

Wie nennt man Sätze, die sich derart gegenüberstehen? 

Gegensätze. 

Wo ist der Greis zusammengesunken? 

Am Wege, unter dem Kreuz. 

Es kann noch genauer gesagt werden. Wo liegt der linke Ellen- 
bogen? 

Der stützt sich auf das Kreuz. 

Das erste Schuljahr. 28 
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Er ist an das Kreuz gefallen. Nennt andere Zeicken der Hin- 
fälligkeit! 

Die Arme sind kraftlos: — er sinkt in die Kniee. 

Was für eine Linie ündet man in dem Körper des Greises nicht? 

Keine straffe Linie, die in die Höhe geht. 

Wie sind alle Linien? 

Gebogen, gekrümmt. 

Welche Linie herrscht dagegen bei dem Engel vor? 

Die straffe Linie. 

Wo? Zeige! Der Arm hängt heranter, fast wie beim Greise; doch 
ist er nicht kraftlos. Woraus erkennen wir das? 

Die Hand daran ist wagerecht ausgestreckt. 

Zeige andere senkrechte Linien! 

Auch an den Beinen» an den Flügeln sind senkrechte Linien. 

Weshalb sieht der linke Flügel so schief aus? 

Weil wir ihn von der Seite sehen. 

Wodurch hat der Künstler beide Figuren verbunden? 

Der Engel streckt eine Hand nach dem Greise aus. Der Stab, den 
der Engel in der Hand hat, führt zu den Füssen des Engels. 



Wir besehen noch einmal genau den Engel. Wie sähe es aas, wenn 
er nur straffe Linien zeigte? 

Steif. 

Wodurch hat der Künstler dies vermieden? 

Das eine Knie, der linke Arm ist gebogen, der Kopf ist etwas gensigt. 
Auch die Flügel stehen nicht ganz senkrecht. Die Falten im Qewand 
sind nicht so stramm und straff. Ihre Linien sind gebogen. 

Jetzt betrachten wir noch das Kreuz. Was für Linien sehen wir da? 

Nur gerade, senkrechte und wagerechte. 



Was wollte der Künstler in dem Greise andeuten? 

Schwäche, Demut. 

Was spricht sich in der Haltung des Engels aus? 

Er steht stolz, selbst- und kraftbewusst da. 

Der Künstler hat das aber gemildert, indem er den Linien das giu 
Straffe genommen hat; dem entspricht auch sein Verhalten. Wie zeigt 
er sich nämlich gegen den Greis? 

Sanftmütig, gütig. 



Jetzt können wir versuchen, den Vorgang, den der Kttiistler dar- 
gestellt hat, zu deuten. Er hat einen Vorgang aus dem sewöhnliehsa 
Leben genommen. Dabei sollen wir uns aber etwas mehr denken. Das 
geht schon daraus hervor, dass er etwas Ungewöhnliches hinmgeftgt 
hat; nämlich? 

Einen Engel. 

Also werden wir auch nicht an einen gewöhnlichen Weg denken 
dürfen. 

Der Künstler hat den Lebensweg gemeint. 

Wo ist der Greis angekommen? Wo hat er das Ende gefunden? 

Unter dem Kreuz. 

Was für ein Greis ist er gewesen? 

Ein frommer Greis. 
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Wohin hat er am Ende seines Lehens immer gesehen? 

Auf das Kreaz. 

Was bedeutet das Kreuz? 

Christus. — Sorge, Leiden der Menschen. 

Was f&r ein Leben wird er hinter sich haben ? 

Ein sorgenvolles. 

Das bleibt keinem erspart. Wir alle werden am Ende sagen, dass 
wir uns viel haben sorgen müssen. Was will nun der Engel? 

Ihn in den Himmel holen. 

Was liegt darin ftlr den Greis? 

Ein Trost. 

Das Grabmal soll uns an den Toten erinnern und die Lebenden 
mahnen. Wie lautet die Mahnune? 

Wir sollen immer fromm sein, damit der Engel am Ende unseres 
Lebens auch uns in den Himmel führt. 



Betrachten wir nun die Form des Denkmals. Wovon ist die Gruppe 
umgeben ? 

Von einem Rahmen. 

Woran erinnert er euch besonders im oberen Teil? 

An ein Dach. 

Wo scheint die Gruppe zu stehen? 

In einem Hause; — einer Halle; — in einem Tor. 

Solche Grabmäler stellten die alten Griechen gern für ihre Toten 
auf. Sie bildeten aber andere Gruppen, nicht mit einem Engel! 

Sie waren ja Heiden. 

Sie stellten gern etwas dar aus dem Leben der Verstorbenen; 
was hätte wohl dargestellt werden können, wenn die Verstorbene eine 
Mutter war? 

Sie könnte vielleicht im Sessel sitzen und stricken. 

Das würde nun ein Grieche nicht gewählt haben, weil man damals 
nicht strickte. Die griechischen Künstler haben Vorgänge gewählt, die 
sich in ihren Häusern zutrugen. Was werden sie gerne neben die Mutter 
gestellt haben? 

Ihre Kinder. 

Was die Griechen so schön machten, hat dieser Bildhauer für uns 
verwandt. £r hat die Form des griechischen Grabmals ins Christliche 
übersetzt. Welcher Spruch steht über der Gruppe? 

Ich bin beides, dein Pilger und dein Bürger, wie alle meine Väter. 

(Der Spruch wird kurz mit Bezug auf die Gruppe erläutert mit 
folgenden Ergebnissen.) Ein Pilger ist ein Wanderer, das Wort erinnert 
an den Lebensweg, den wir zurücklegen müssen. Ein Bürger hat ein 
Haus. Als Gottes Bürger kann sich der bezeichnen, der blxS eine Woh- 
nung im Himmel hofi[t. 

Die Zeichen im Giebel sind griechische Buchstaben. A und O als 
erster und letzter des griechischen Alphabets beziehen sich auf Christus, 
der Anfang und Ende aller Dinge ist. Das Zeichen in der Mitte sind 
die beiden griechischen Anfangsbuchstaben für den Namen Christus, 
nämlich ein Ch, durch das ein R geschoben ist. Was ist auf dem Unter- 
bau, den man auch Sockel nennt, angegeben? 

Zu Füssen der Gruppe steht noch der Name der Familie, die ihrem 
Toten ein so schönes Denkmal errichtete. 

Dies ist ein Kunstwerk anderer Art als die Bilder im Museum, die 
ihr gesehen habt! Wieso ist es anders? 

Es ist aus Marmor. 

£9 hat keine Farbe, ist nicht mit dem Pinsel, sondern mit Hammer 
und Meissel gemacht. — Die Personen und Dinge kommen hoch heraus. 

28* 
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Ea ist ein HoehbÜd oder Relief. 

Wodurch hat der Ätinatler angedeatet» was vorn uüd waa weiter 
zurück m dem Bilde liegt? 

Bäa Kreuz kann man Biolit gut sehen. Ea ist aehr flach. Der Arm 
dee Greises, die Hand des EngeLa tritt ganz heraus. 

Das Krenz ist Dur angedeutet. Woran erkennt ihr, dasa ein Flllgel 
hinter den anderen zurtlektritt? 

Der linke st^ht hoch herane» der rechte ist ühch. 

Jetzt möchtet ihr gewiee gern noch etwas wissen, was ihr dem Bilde 
nicht ansehen k5nnt! 

Wie der Küustler heisst. 

Et heisst Wilhelm Neumann. Er ist ein geborener Elberfeld er ^ 
wohnt aber jetzt in Berlio. 

Er arbeitet jetzt an einem schönen Denkmal fUr die BegrCtoder der 
Elberf eider Armenpflege. Ea wird auf den reformierten Kirohplatx zu 
stehen kommen." 



5 Die Kirche in Eloster-Laiistiitz 

Ans Hermann Itschner^ Über künstierische Erziehung rom 
Standpunkte der Erziehungeechute, in Rein, Aus dem P^dagogbcheti 
üniverBit&tsseminar, Heft IX, a 124 K 

L Einfahrnng in des Kirchenbaustil der romanischen 

Periode*) 
(Entwickelnd darstellender Unterricht) 
Anaohauungsmittel: Holzmodell der Kloster-Lanenitaer Kirche 
(Länge ca, 70 cm)^ spl.ter Photographien derselben, Aasseres nnd Inneret. 
[Holzmodell]: So sieht die Kirche in Kloster- La usniti ans. Unter- 
schied: (Die wirkliche Kirche ist gross und wahrsoheinlich ans Stein ge- 
bant.) Dies ist nur ein Modell. 



Wie der Baumeister gebaut hat. [l. Hauptziel] 

Man meint, es seien hier verschiedene HHuaer zusammengesteUi. 
Zeigt sie! (Die Schüler zeigen Lang> Seiten- und Qiierachiff, Aptiden 
und Turmbaus.) Wir wollen nun der Beihe nach die einzelnen MAnter 
he Ir achten. 

[L) Teilziel: Wir wollen Lang- und Querhaus besprechen, wird aber 
nicht formuliert ] 

Das wichtigste zuerst! (Das Langhans wird gezeigt) Gründe, l^fii 
ist das gr5eate ron allen anderen,"^ Welches Haus hat dann das meiste 
Ansehen? (Bas Querhans wird gezeigt.) Begründen : Es ist to 
hoch mnd breit wie das erite^ nur kürzer.) Es hat eine mei-kwftfidift 
Lage zum ersten (quer). Davon hat ea auch seinen Namen (Qnerlkafl^ 
Das erstere heisst dagegen „Langhaus^ ; begründen T (es ist iJUiger i^ 
das Querbans f sonst aber so hoch und so breit). Zwei Tön dieeen 
Häusern kennen wir nun: (Lang- und Querhaus). Ihre Kerkmale! 

*) VergL hierzu iSohnaase^ Geschichte der bildenden Künste* Bd, IT^ 
**) Falls die Schüler schon in die Raumlehre ein^e^hrt wor^ffif 
kann auch jedesmal angegeben werden^ was für Körper die TereclikdaiieB 
Hlbuser sind. 
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Bevor wir aber die anderen Häuser eingehender betrachten, wollen 
wir aufzeichnen, was wir gesehen haben. Aber ganz einfach; nur wie 
die Mauern auf dem Boden aufstehen. [Die Tafel wird zu diesem Zweck 
wagrecht gelegt.] Zeichnen wir, wie das Langhaus auf dem Boden auf- 
steht, schön in die Mitte! Nun auch das Querhaus, aber zunächst auf 
die Seite I Nun zum Langhaus hin! [auf der 
Tafel steht jetzt (Fig. 1) ] £t hat ja nun mehr 
als 2 Bäume bekommen! (Die Mauern innen 
xnuss er weglöschen.) Was jetzt an der Tafel 
steht [Fi^. 2] ist euch nicht unbekannt! (Kreuz) 
Ob das einen besonderen Sinn hier hat? (christl. 
Kirche, Christus am Kreuz gestorben.) Darauf 
bat man diese Form zurückgefCkhrt. Aber es gibt 
noch eine andere Erklärung, die wir jedoch erst 
später verstehen können. Fig. i Fig. 3 

Ich habe nun ein Lang- und Querhaus aus- 
geschnitten. [2 Bechtecke: 1:5 und 1:3]. Wer will mir*s legen? Aber 
wie stehts nun mit dem Raum hier [Vierung]; welchem Haus gehört er? 
(beiden) Welche Figur macht er denn auf dem Boden? (Quadrat) Wie 
stehts aber mit den Seiten? hat keine, nur die vier Ecken. Man nennt 
diesen Baum die Vierung. Sie ist von grosser Wichtigkeit fär den Bau. 
Ihr werdet das gleich sehen, wenn ich die Streifen herumdrehe [auf der 
Bückseite sind die Quadrate durchgezogen (Fig 3)]. (Das 
Langhaus hat 5 solcher Quadrate, das Querhaus 3.) Ihr 
seht also : Lang- und Querhaus richten sich nach der Vie- i — 

rnng. Das ist einfach für den Baumeister. (Er braucht nur | 

zu wissen, wie gross die Seite der Vierung ist, dann macht 
er das Langhaus 5 Quadrate, das Querhaus 3). Ich habe hier 
eine Anzahl Quadrate, genau so gross wie die Vierung; da- 
mit sollt ihr mir einmal Lang- und Querhaus legen. Was 



legen wir wohl zuerst fest? (Vierung) Grund! Dann: (3 Quad- pj^ 3 
rate nach vorn, 1 nach hinten : das ist das Langhaus; sodann 
nach rechts und links von der Vierung je 1). Ob man*s aber beim Auf- 
zeichnen auch so machen würde? (Man zeichnet geschwinder, wenn man 
2 Bechtecke von 5 und 3 Quadratgrössen quer übereinander legt) Aber 
was brauche ich nur anzugeben? (Die Quadratseite der Vierung.) Also 
nur ein Mass. Deshalb wollen wir sagen: 

Lang- und Querhaus haben einheitliches Mass. 

[Um. den ästhetischen Gefühlswert dieser Erkenntnis zu heben, 
müssen Übungen vorgenommen werden, bei denen die Mass Verhältnisse 
andere sind]. Nun wollen wir sehen, ob der Baumeister Becht hatte, es 
so zu machen. Zu diesem Zweck wollen wir die Breite von Lang- oder 
Querhaus abändern. 

1. Fall! (Wir nehmen die Breite des Langhauses kleiner). 

2. Fall! ( „ « « n » n grösser). 

3. Fall! ( „ n » n n Qucrhaus kleiner). 

4 Fall! { „ „ „ „ " . « grösser). ^ 

[Jedesmal ist die Norm nebenan zu zeichneu ; dann folgt jedesmal 
die Aufforderung: Was gefällt euch besser! — Die Entscheidung wird zu 
gunsten unserer Norm gefällt werden.*) Nun wissen wir auch, warum der 
Baumeister von Kloster- Lausnitz Lang- und Querhaus geradeso angelegt 
bat: (Es ist am schönsten so.) Das wollen wir nochmals zusammen- 
fassen ! 

(Der Baumeister der Kloster-Lausnitzer Kirche hat für Lang- und 
Querhaus einheitliche Masse gewählt, weil es so am schönsten istj 

Ob die Vierung das Recht hat, als Mass zu gelten? [Vertiefung] 
Wir wollen uns die Kirche betrachten, und zwar stellen wir uns zunächst 



*) Die Urteile kamen bei unserer Behandlung mit zuversichtlicher 
Sicherheit. 
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jeweils &ii die Enden der beiden K&user^ dann in die Viarung. iPie 
pbastitsieiziftsaigeEi Beobachtungen werden vom Sohtiler mitgeteilt.) Waa 
gilt also die Vieriiiig? (Nan, von der Vieraug aus Icähii rnttm die gaiise 
XireLe überBchaaen.) Spreßbt euch nun über die Bedeutimg der Vifirnuif 
ftusJ (Sie ist döF wichtigatö Platz der ganÄ^n Kirche.) Sie ist ibrer H«* 
deutang nach der Mittelpunkt, obwohl sie nicht gang in der Mitt« liegt. 

Best unserer Aufgabe £> [2, Tttilmiel] (Wir wollen öocb die abiigio 
Häuser besprechen,) 

Daa Haus mit den Türmen wollen wir erst später besprechen. Zu- 
n^bst werden wir dann nehmen ? (Die Seitenachine werden vom SchülsF 

fezeigt.) Gründe! (Sie sind nun die gröaat-en) Lage zum Langhaas? (auf 
en Seiten) daher haben sie ihren Namen! (Seitenhana.) Vergleich nüt dem 
Langhaus (gerade so lang aber nur halb so breit und hock) Ich habe 
hier einen Langhausstreifen; wie bekommen wir darans die Seiten ha ii«er ; 
(Wir halbieren ihn der Länge nach) [geschieht]. Was bekommen wir 
nun statt der 5 Quadrate? (5 Rechtecke, halb so gross wie die Quadrat« l 
Wir können das auch anders haben [auf der Rtickseite des Streifens si^d 
die Becbtecke halbiert = 10 klpicö Quadrate] — [wird gelegt). Beim 
Zeichnen? (Wir machen nun 2 Rechtecke, so lang wie das Langbaos^ 
aber nur halb so breit) Wir brauchen also auch hier keine neuen Mü^sts : (Dje 
Seitenh&user sind auch in die Einheitlichkeit der Masse eingeschlossen)^ 
Wir sehen aber, dass die LUn^shäuaer nach hinten noch «$m«i 
Abschioss erbalten, [Wird gezeigt.) Man nennt sie Chornischen. [Wird 
angeachrieben !] Welche Figur machen sie auf dem Boden? (Halbkreise) 
Welche Masse ? (Durchmesser beim Langhaus ^ Quadratseite der Viercuig, 
beim Seitenhans = halbe Quadratseite der Vierun^;) Welchen Sats kennen 
wir also hes&Ügtich der Masse aussprechen? (Der Baumeister hat f^ 
Lutg-j Seiten- und Querbaus und Chornischeu nur das Mass der Vierung 
n&tig gehabt. Dadurch bekommt der Bau Einheitlichkeit in den Massen. 
Das ist sehr einfach für den Baumeister. £a ist aber die Frage, ob 
uns das gefallen kann. Für Lang- und Querhans haben wir das schon 
nachgewiesen^ nun für die Seitennäuser und Chombohenl [Ähnliche Auf* 
gaben wie oben ; die Norm ist jedesmal nebenan au setsen. Das Er- 

febnis wird von dem Schüler etwa so formuliert:] (Es gef&Ut toir am 
esten, wie es der Baumeister gemacht bat) 

Fasst zusammen, was diese Einheitlichkeit für Folgen hat: 
(Der Baumeister bat die einfachst«» and schönste Lösung gewlbll.) 
Anschreiben j [An der Tafel steht jetst: 

1. Wie? (L-, Qu.- u. S-H , Chornische) 

Einheitlichkeit 
(Vierung)] 

Darauf erfolgt die Daratellung des Grundrisses, (V. Fig. I.) 



Wie einheitlich der Baumeister die Kirche gebaut hat, haben 
also gesehen. Ihr werdet nun aber auch gern erfahren wollen, wmrnv 
er denn gerade darauf kam, ein Lang* und Querhaus s« 
bauen und Seitenhäuser und Chornischen dazu. [IL HauptxteLt 

Wir hätten das wahrscheinlich nicht so gemacht Wir wolle» dioaal 
annehmen^ wir wüssten gar nichts von der KL-L-Kirche^ hltUm anch toail 
noch nie eine gesehen und bekämen nun den Auftrag: Baut una «tue 
Kirche. Ja, wer gäbe uns den Auftrag? (Die „Stadt^ die Gemeindt.) 
Gut) Wie kommen sie denn dain? (Sie wollen alle Sonntags in dii 
Kirche.) Das müs«isen wir uns aber gut merken I (Wir müasen die Klrdie 
gross genug bauen.) Dann k5nnten sich die Leute gut versammelji* ahm 
wenn sich aie Leute versammeln wollen, können sie das ancli mmaiL ^ 



Anhang 439 

braucht man doch nicht gerade die Kirche : (Saal) Beispiele I (Theatersaal, 
Turnhalle usw.) Warum soll man dann aber eine Kirche bauen? (Da 
werden auch andere Versammlungen abgehalten, auch Konzerte und 
Theatervorstellungen.) und mit diesen Sälen sind auch meist Wirt- 
schaften verbunden. (Man will essen und trinken.) Auch Wohnungen! 
(Der Wirt wohnt da, der Diener oder noch andere Leute.) Aber wie passt 
das zu einer Kirche ! (Das geht nicht ; die Kirche soll feierlich sein und 
nur fttr den Gottesdienst und niemand soll darin wohnen.) Wir wissen 
nun, wie der Saal zu bauen wäre für den Gottesdienst! (Gross, würdig 
und ohne Wohnungen dabei.) Wir wollen nun hierherzeiohnen, was ge- 
macht werden soll ! Du wirst die Mauern recht weit auseinanderrücken ! 
(Damit alle die vielen Leute hineingehen.) Und wie hoch wirst du die 
Halle machen? (so hoch als breit und noch höher.) Grund? (Wenn die 
Decke so niedrig ist, wird es nicht so feierlich.) Nun wollen wir sehen, 
wie die Sache in Wirklichkeit wird. Ich glaube, dass es keine Schwierig- 
keiten macht, die Mauern in einem noch so grossen Viereck zu bauen. 
Aber ich habe Bedenken bei der Decke. Woraus wollt ihr sie denn 
machen? (Holzbalken.) Ob das gehen wird? (Die Balken sind gar 
nicht 80 lang.) Man fügt zwei ineinander ! (Die würden doch nicht sicher 
tragen!) Aber man könnte Eisenschienen nehmen. Uns wäre das ein 
leichtes ; aber der Baumeister von KI.-L. wusste noch nichts davon I (Man 
hatte noch keine.) Wie steht's also mit unserer Halle? (Wir müssen 
uns hüten, dass die Decke nicht einbricht.) Also? Wir müssen uns 
nach den Balken richten, dann wird sie aber zu klein werden. 

Wer bringt einen Vorschlag? Wir rücken 2 Hallen aneinander. 
2 Möglichkeiten. (Hintereinander, aber dann wird die Halle viel zu lang; 
— nebeneinander.) Zeichnet das! (Fig. 4.) Nun ist die 
Sache geradeso, als wenn in der I. Klasse [Zimmer 
nebenan] noch Schüler sässen, die an unserm Unterricht 
teilnehmen wollten. Die Mittelwand müsste nun aller- 



dings durchgebrochen werden. Dass ihr aber nicht zu FigTV 

viel Mauerwerk wegschafft! (Sonst stürzt sie ein; man 
darf nur einige Öffnungen machen.) Und in welchen Saal stellt sich 
nun der Geistliche ? (Da wird^s Streit geben ; die im rechten Saal werden 
ihn haben wollen und die im linken auch.) Und keiner wird einen Grund 
dafür angeben können, warum gerade er ihn haben soll. Besser wäre es 
schon, wenn auch noch ein 8. Saal angebaut würde. (Dann könnte man 
sagen: Der Geistliche soll in dem meist leeren Saal stehen.) Nun zeichnet 
das auf! (Fig. 5.) Der Streit wäre nun aller- 
dings geschlichtet. Aber einer wird nun doch 
unzufrieden bleiben: der Baumeister. Der steht 
draussen vor der Kirche und betrachtet sich sein 
Werk. Da sieht es aber nun so aus: (Fi^. 6.) 
(Die Zwischenmauern sieht man aussen nicht.) 
Er wird sagen: ^Nun habe ich 8 Säle gebaut.** 
(Aber man sieht gar nicht, dass es drei sind.) 
-Und nun vergleiche nur einer die Breite mit 
der Höhe." (Es ist ja ganz unmässig breit,) 
.Und mit den 8 Hallen würde die Kirche viel zu 




gross. Es werden ja kaum 2 voll besetzt.** Was ** 

will der Baumeister also anders haben? (Er will 1. sehen, dass es 3 

Säle sind, 2. das Ganze nicht so breit, 3. er wiirs kleiner haben.) 

Sofort ging er ans Werk. Und wie er's gemacht hat, könnt ihr an 
der Kirche selber sehen, (Er liess die mittlere Halle, wie sie war. Die 
beiden auf der Seite machte er nur halb so hoch und halb so breit.) 
Nun zeichnet mir das auch! (Fig. 7.) Ich denke, jetzt ist er sufrieden! 
Nachweis? Aber es gefüllt ihm auch besser! ein grosses Haus in der 
Mitte, zwei kleine auf der Seite.) Er hätte die Seitenhäuser auch serade 
80 breit machen können, nämlich? (Fig. 8.) Urteil? (Das wäre wieder zu 
breit gewesen.) Oder gerade so hoch ! (Fig 9.) (Dann hätte man wieder 
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nicht unterscheiden können.) 
sehr schön. 



Anhang 
Aher so gliedert*) sich die Sache 



Fi«. 7 



PIf. 8 



Nun aber die D&oher darauf! Wie hat er*s gemacht? (Auf das 
Langhaus ein Satteldach, auf die Seitenh&user Pultd&cher.j Zeichnen! 
(Fig. 10.) Er hätte ja für die Seitenhäuser auch das Satteldach wähl« 
können. Wir wollen einmal seheo. wie sich das macht : (Fig. 11 ) [Kau 
auch mit Bauklötzchen dargestellt werden.] urteile! Sient man bei 
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Fig. 9 



Fig 10 



Flg 11 



beiden, dass es 3 Hallen**) sind? (Ja.) Nun fahrt einmal dem ftuisen 
Mauerrand mit dem Finger nach! beim ersten! beim sweitenl unter- 
schied ! Beim ersten geht's zuerst immer hinauf bis sa Spitze des Lmp 
hauses, dann immer herab — beim zweiten ^eht es beinahe im ZickaadL 
Ja das erste ist stetig, ruhig;**) das zweite? (Unruhig.) Achtat nna 
auch noch auf die Spitzen ! (Das erste hat nur eine, das zweite aber 3.) 
Das erste ist wie eins, wie etwas Ganzes,**) das zweite? (Wie drei) Das 
erste steht breit und fest da ; das zweite ? (so dünn.) Blast ngen das 
erste ! gegen das zweite ! (Man meint, das zweite wttrde nun fallen, das 
erste steht fest.**) Wofür entscheidet ihr euch also? (Für das errte.) 
Nun wollen wir das zusammenfassen in einem Satz: 

(Man sieht die Gliederung in 3 Hallen und hat doch den Eindraek, 
es sei etwas Ganzes, Buhiges, Feststehendes.) 

Aber wie kommt denn der Baumeister nur dazn, ein Qaerhaus 
hineinzubauen? [Teilziel.] 

Ihr wisst ja, wozu die Kirche gehörte! (zu einem Kloster — Klostar- 
Lausnitz.) Also wurde die Kirche nicht bloss vom Volk betacht (andb 
von den Mönchen). Sie sollten aber nicht unter dem Volk sitien. (Sie 
sollten einen besonderen Platz haben.) Wo denkt ihr? (vom vor dem 
Altar.) Nun waren die Klostergebäude in einem Viereck EOflammenge- 
stellt, [es wird vom Lehrer raach eine Faustzeichnung entworfen] anf 
der einen Seite desselben stand die Kirche. Die Mönche aoUtan ihren 
Klosterraum nie verlassen, wenn es nicht dringend notwendig war. Der 
Haupteingang der Kirche lag aber draussen vor dem Kloster. (Sie hatten 
einen besonderen Eingang auf der Seite, wahrscheinlich auf den Alttf 



*) Der Ausdruck „gliedert" kann nun, nachdem die Sache empfanden, 
ohne weiteres gebraucht werden. 

♦*) wird jedesmal angeschrieben. 
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I Richtig! Deck: Laa dAr&&. dftj4 d:e M^&c^• vcIdU^i:^ c««cl:«c«a 
•oUtCB Ton des: Volk. Da xnnute der Biazeitter eiz tc^^as*.^«« 
Baas MBbaBep Nkx&lichr Du Qserhftus. Alio v^» vmr dec ursxi ' 
'9m sollten ceftchieden sein res: Volk ' Decb^lV cAcxte =•£ d** 
QoarbMU aaeS Qaer»ciii^- Wamsi Schi5r 'D«r Lehr«r tclrKt: Z7*«-^ 
«Baad«r ui di« Tafel: tcheiiea. scbiei. «cbitt. 9z^W Sc^:£** ,>«:i.f^ 
kommt TOB ^edieidec*. Nan k^cc: ihr aach die asierr Te«> ier IL^cV« 
Cftnmch banensen! LajigfchiS. Seitecschi? £» wir* ai«r d>:i T-rL- 
Madig aureicheDi gewesen, wenn d*s V^«^^^^ ^^ a= i:e Ä^w«r« 
Iba^r dos Seitenschiffe gereicht h4t:e! Es ist sch^^e^ so: J^ der 
fiaomeister sagte wieder, wie damals bei den Seitenschiffes: .Ifh wül 
das Qaerschiff gani deutlich acch von aussen sehen*. =ci da l:e«s er <« 
■och weiter heraas gehen. Und nan «eht. we.che Form d;e Kirche dadir:h 
WkoBxcen hat: Kreiuitorm. Und dacit haben wir d:e ardere Erklir^rg 
ftr die Enutehnng der Kreiiz:onn. Welche halte: ihr t^ wih.rKhe:n* 
fidherr Dieee.*** Die erste ist ja schöner. Entscheides lis«: scch ia« 
sieht: deshalb behaltet beide im Gedächtnis 

Aber nan noch die Chornischen! Teiliiel.' 

Wir wollen die Kirche Modell von der Seite an».- hauen and dem 
iaaoersten Band von der grossen Chort.i«che ar nachfahren. Diesen Weg 
woJen wir aaxieichcen: Kig 12. Auch rückw&rt«! Nun wil. ich die 
Chsmische wegcehmen Wir benntzm e:n lerlegbares Model ' osi ihr 
•oLi dasteile ~ma hm! Au!zr:.*hnen: Fi»:. 1.^ Njc wollen wir iie 
BiUer an der Ta:el benurze:« oLi bei beiden ncn n:kwÄrts isr.ren Na=. 
doBkt each, einer wollte d* h'^rjaterrat-cheL w.e er au:" ieni ;-.i?-n au:- 



Flg. li LÄfiffiicia.:: F; :; : ia«-«»-)...: 

fidloD wird? Beim 2. härter aU reim 1 Ja. der We< so41 nan Auch 
TOD euem Aagen gema>^ht werden. |Dazu mass die Z^ichcur.^ «Vrr ^.^ 
gioao entworfen sein, al:« die Tafei dies gestattet, d^i»- Zeichnancen strhe^ 
am besten neben einander und zxsr so rasch als m^- flieh' Wel.*he« 
»t fttr eaere Aag«*n härter? Der zx-eite den Aue<»L des RAumeisters 
tat das aber noch viel mehr weh a'.^ e'ieren. De^haÜi sa^te er: .Ich 
BOSS dafür sorgen, dsfs da:« Bild der Kirchr meinen Aacen wohl tut * 
Uad? (Da baate «r die Chornischen. 

Der Baameister hätte i»ich e:>«^ii^ogut die Kirche an-h von irren 
betrachten kt^nnen. Wir wo!>d zuerst aufzei<:hct-n. wie J'e Kirche ohne 
Apsis aassiebt! Fiz. 14. Nun m:* Ap^is' Ki£. l.'t^ Nun soll einer. 
■Mioet wegen mit einem Ve!n.-::,*.d .ieii Maut-rn entlang faiirei.. aber im 
ochnelNten TeD:po. Wie uiri'<9 ihm gifh**n an 

dor rechten Ecke dei Thor**!*? Er w:rd aar«»nnen. "* ^^ 

Warnm komn.t er Lih* hfriri:.' K-« i»: «?in E^k ^ ^ 

da.) Ja, ein harte-t Eck! Nun fal rt er weiter; « « 

(Noch ein hart*»-. E'k. AKer in ••;ri#»r Kirche 
mit rander Apj-in ' Da st. -^t *-r u.tu^i.I^ an. ji* :« Y\g is 

•» An dieser un*? Ahnlich*»n Stellen wurde die I^arsteiluiic: de^ Unter 
richtsganges orhebli h vf^r^tirzt 

••> Die weitere Ht.'arb*.-ituti? di*»-»«« Kal!»*-i mus.i der deutflr}>en Stande 
sogHwie^en weril«»n. 

•••) Ich wunderte n»if'h sehr tlhi»r dieiie An*iening. 
t Tafel wacrecht ' 
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^So^, wird er aagen, f,das war aber sehr angenehm.^' Nun maehl^s m9 
eueren Aageii dem Velocipedfahrer Dacht (Wir ^tosäen uns auch mit iea 
Augen beim ersten , beim zweiten geht alles glatt.) Noch mehr abefj 
stöeat »ich der Baumeister am ereten. Was tut er deehalb? (Er sei 
eine runde Chornische aaO Und bei den Seitenschiffen? (Aach, ai 
demselben Qrtind,) 

Nuu hat der Baumeiser aber auch auf den vier Seiten der Tiertiafl 
Bögen eingezogen [Photographie]. Was würde man aehen beim Emtrit] 
in die Kirche, wenn die Bögen nicht da wären? (ein Viereck; wenn 
Bogen da ist, ist das dem Aag6 angenehm) Richtig; es hat das 
ausserdem noch einen andern 0rtind, wie wir später äehen werden. 

Nun mtlsst ihr aber nicht denken, das hätte wirklich der B» 
meiater von Kloater Lausnitz alles so Überlegt: Das dauerte jii kr b und er 
lang, bis man den Plan fär die Kirchen so sch5n machen konnte^ wii 
ihn Kloster- Lftusni*z hat.*) 

Nun wollen wir aufzeichnen, was wir gesehen haben. Welche Man* 
müsst ihr wissen!^ (Wie hoch und breit das Langschiff' ist und wie hoeh 
die D&cher sind ) Vom Seitens chiH' nichts? (Es ist halb so hoch liad 
breit wie das Laogachiill) Und der Bogen der Vierung? (Darchmesaer* 
Breite des Langäohiffea.) Nun macht'«. (V. Fig. II.) — Wa« ihr $t- 
aeicboet habt^ kann man auch den ^^Qaerjchnitt*^ nennen. ErkL&re&! 
(Wenn man die Kirche qaer durch ecimeidea kdnntt, würde eie so 
aussehen.) 

Die weitere Behandlung^ h<»sonders an der Kirche eelb^t, «I«hd ». ^0. 



Die ThririDger Sagen 

Bilderzyclüs von Moritz Schwind 

Bericht IIb er einen Versuch in der ÜbungsschuJe dee Päduo^a^t 
Seminars, miigeteilt von FritzLehmensikf in Hein, Aus Mm Pidi 
gogischen Universitäts-Seminar, Heft IJt, S. 190—200, 

Eines psychologischen Versuches wollen wir hier noch gedeaktSi 
den wir an diu» Behandlang der Thiiringer Sagen angeachlosieQ IialMa. 
Schon trüber haben wir die Art untersucht, in der Kinder einen Bilder- 
zyklus aufnehmen.^) Wir legten damals die Bilder von F umbrich ^ber 
den verlorenen Sohn zu gründe. Das Ergebnis, zu dem wir damftii 
kamen, fand sich auch bei einem Versuche mit demselben Bilderayklai 
in diesem Semester im YL Schuljahre (Jahrgang G.)***} bestätigt. Anch 
diesmal stellte sich heraus: „Kinder haben nur eine ob^rtl Schliche, aa 
Nebendingen und Einzelheiten haftende Auffassung. Den tieferen Sina 
dea Bildes muss der Untsrricht eracbliesaen, die ästhetische Wftf4igBttg 
des Kunstwerkes muss der Lehrer vermitteln.^ 

Natürlich gilt das fdr jüngere^ ungeübtere Kinder im noch Mberea 
Maase. Dennoch reizte der Seh wind sehe Zyklus, den die Kinder woek 
nicht kannten, zu einem Versuche mit dem III. Schuljahre {JmkrgßxtgRh 
Der Versuch wurde so augestellt: 

1. Die Bilder wurden aufgehängt und schweigend beiraislibeL 
ward von den Kindern aufgeschrieben^ was sie aua den Bildern 
leeen hatten. 



•) Die Verdichtung der rastlos fortschreitenden Entwickliaiig iiiai 
künstlerischen ßewusstsein eines Mannes ist nattlriich niir ein didal- 
tischer Gesichtspunkt. 

♦♦} VL Seminar heft, B. 141. 
***) Ein ausführlicher Bericht bt darüber von Herrn Andre ira mi 
unser Hoapis&buch eingeachrieben worden. 
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2. Darauf wurde den Kindern KPRa;:;t: „Es sind die Thüringer Sagen, 
die hi<»r dargestellt sind. Überlegt e« euch noch einmal !** Sie schrieben 
dann wieder. 

3. Nun hiess es: „Ich will euch jedes Bild benennen. Ihr sollt es 
lann beichreiben.** 

4. Zuletzt wurden die Kinder aufgefordert, da» Biid zu bezeichnen, 
das ihnen am besten gefallen hat. 

Es ergab sich: 

1. Bei der ersten Aut'tassuug hatten die Kihder nur äusserliche 
Beschreibungen der dargestellten PerHonen und Gegenstände gegeben; 
a. B. das Bild (Tränkung der Land^rafentochter) zei^t, wie die Franken 
anasahen- Oder: Dan Hild Lf^lumdige Mauer) stellt dar, wie sie ein Lied 
blasen. Oder: lAlhrcoht der Unartige sieht Kunigunde von Eisenberg): 
Dmr Landgraf and die Landgrätin trinken Wein. 

2. Danach hatten sie dit; Hälftn «Ittr Hilder auf die zuletzt behan- 
delten Geschichten aus der Thüringer Königszeit gedeutet, obwohl doch 
Seh wind die Land^ri&t'eiizeit iliustriort hat 

So wird Kuni:^'indH von Eisunbor^ als Amalaberga aut'gefasst, und 
von einem and«*rii «las Hild als Irmintrieds Hochzeit bezeichnet, und von 
einem dritten als tr.-^te Hegegnuii:; Ludwig den Springers mir dem Pfalz- 

£afen und der Adelheid. .So wird s«^lhst die Wartburg, die freilich vor 
r ^Viederhersteilung und von tiner ungewohnten Seite gezeichnet ist, 
ala Barg Scheidungen auf^clAMSt, von einem andern als Neuenburg, von 
einem dritten aU SHch^cnburg. 

Aach falsche Deutungen innerhalb der LandgratVnzeit kamen vor: 
Einer fasste die Szene zwis«*hen Alhre<*ht und Kunigunde aU den Sänger- 
krieg auf, wozu die Mitnner «nit Hirftm veranlasst haben. Einem andern 
wird gar dieselbe S/ene /.ur Katsvers.iinmlung. ein dritter meint, der an 
der Tafel sitzt, sei Knut. 

H. Aach nachdem die Kinder den Titel jeiies Hildes erfahren hatten, 
kamen noch Irrtümer vor: Ein Knajtpe wird aU Mädchen aufgefasst (bei 
Knnigunde un<l Albrecht \ eine Harfe als Geige bezeichnet, der schlafende 
Landgraf ^beiui Schmied zu HuhlH* aU Frau de<i Schmiedes angesehen, 
das Spannen der Armbrust ibei derTraakun;;> v^'iU einem als Holzschneidun. 

Dagegen waren au<*h recht anschauliche, richtige Kinzelauffassungen 
an verzeichnen. So hei.sst es vomi Hilde Ludwig und der Löwe: «Ein 
Eitler h&lt einen Schild in der Hand.*" .Der Landgraf hebt die Hand." 
,Er seigt mit dem P'inger " ^l>er Landgraf spricht zum Lrtwen." .Er 
aagt: .Leg dich nieder! <Tehor<'he!'* Der Lt'Swe ist aus dem Käfig ge- 
■prangen.* .,Die Leute haben Angst.** ^Das Mädchen lässt den EiUier 
fallen.** .Zwei Ritter wollen ilen L^wen mit einer Schlinge fangen.** 
8o bei der Wartburg^aals/ene: .Kunigunde von Eisenberg tritt in den 
Saal.** ^Sie hat itragt- einen ,Tetl<*r"* es ist eine Schüssel mit Fuss) 
,nnf dem .Arme'** (in der Hand . .Der (rraf hebt die Hand in die Höhe." 
i^argarethe üitzt am Tis>*h " Tiid bei der Tränkung: ..Der Landgraf 
reitet durch den Wald.** „Das Kind trinkt " A)*t Lamlgrat' will da« 
Kind taufen lassen.** ^Die Fein^le kommen un 1 wollen den Landgrafen 
fiangen.** f,Der Landgraf zeigt mit dem S|.ie!ts auf die Kitter** ^die 
Feinde). 

4. Von den 13 anweseixifu Schülern geiie! am besten 
einem: die Tränkung, 
zweien: der S hmied zu RuhU. 
fünfen: die lebendige Mauer, 
tünfen: die Wartburgs/ene mit Kuitit;>inde. 

Diese Ergebni^^se sind doch intere-'s^ni 

1. Es zeigt sich, wie Kinder Oednitk^ti/u^tammenhange in Bilder 
nicht !»e!brit hinein lenken körnten Sie fM^^en nie zunächst nicht ale 
Szenen aus Erzähl untren auf. .^ie deuten aU*^ nicht. 
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2. Es tat gAnz beacb teil wert, wm die im Yordergmiide de« Bei 
seina ucd InteTfissea ätehasdeD Vorstelluiiget) a^pperzipierend imd 
«owohl erklärend &b auch irret'flbrend wirken.*) 

3. In lere es an t aind die falacben Deutungen im emselnen %nch bei 
Kenntuifl der Sache im groisen nnd ganzen. l>ie Kinder nehmen immer 
das ibnen am näcbsten Liegende zur ErkläriiDf^ heran. Fremde Traebt«a 
©rsch waren die Äuffftssnng, fremde Geräte und Tätigkeiten werden «tt 
bekannte gedeutet. 

Erfreuücb ist zt; sehen, wie manche sieb in die Situation vertief «b 
und alles Einzelne beachten, was der Ktmatler mit weisem Bedacht lo 
dargestellt hat 

4. Die belebtesten Szeneni die hier in künstleriaeher Grmppiertiiii: 
geataltet sind^ finden den meisten Beifall. 

Die methodische Praxis kann sehr viel ans aolchen Versucheti lemco 
Eb w&re rn wünschen, dass !^fe recht oft gemacht würden und in ritl 
gröaser^m Um fange. Schon ujiser besoheidener Veriuoh kann wenigtUtu 
dazu dienen, auf die Wichtigkeit anerkannter Grundsätze wieder 
neuem mit veratarkter Macht hinzuweisen. 

Er gemahnt daran : 

L Bilder können nicht mit Erfolg als Ausgangspunkte des Ui 
richts genommen werden. 

2. Zuerst gilt ea, Verständnis und Interesse xm erzeugen^ d« 
wenn in den Kindern schon ein Phant&aiehild der S&ohe mit den ij 
Beziehungen in der Situation entstanden i^t, das gemalte Bild den Kind« 
vor Augen zu stellen. 

3. Dann musa der Lehrer durch eine Besprechung für die Wfki^ 
digaug der Einsselbeiten sorgen, damit die verständigen Auff&sinngM 
Einzelner allen zu gute kommen^ und damit auch die falaobeu Deuiit]ige& 
anderer berichtigt werden. 

4. Endlich sind die Kinder zu ermuntern, ihr indtiriduellea Wohl- 
gefallen zu äuasem, und der Lehrer darf sieb der M^be nicht verdrieMtn 
laaseUf ihren Geachmack mit leider, Bchonender Hand zu vered« 
aUmäblich anzuleiten, das« sie auch der Gründe sich bewuaat we 
diesem Wohlgefallen zu Grunde liegen.**) 

5. Sehr wichtig ist es, Bilderzyklen vorzuföhrenp weil die KIed 
da allmäblicb gr^^ssere Gedankenzusammenbänge auch von der 
lerischen Seite aus würdigen lernen, 

6. Die verschiede neu künstlerifchen Daratellungen ein und devülban 
Sache in pädagogisch richtiger Weise besprochen und verglicheji, haW 
für die Gescbmackbildnng sehr grossen Wert. 

7. In jeder Scbulklasi^e sollen jederzeit einige Szenenbilder b4ngeiL 
Diese und der Wandacbmuck dea i3chulsaales, die Bilder der Ueimai* 
kirche und andere bildliche D erste llun gen im Ansch au nngs kreise d#i 
Kindes müssten von Zeit zu Zeit vom Lehrer mit den Kindeni h^ 
aprochen werden, damit ihr künstlerisches EmpEnden immer und immer 
wieder neue Nahrung erhält. 



*) Ein interessantes Beispiel daftir ans einer Eiementarklaeee in to 
psychologischen Beobachtungen an Kindern des ersten Scbufjahreft f Praxi« 
der Erziehungsäcbnle 1883, S. ;31l, wo die Josefsgeschichte bebaoaelt i>t 
und zufällig ein Bild aus der Moseageschichte au der Tafel b4figt esd 
von den Kindern nun auf Joaef und seine Brüder gedeutet wird. 

♦♦) Siehe Versuche und Ergebnisse der Le hr er verein li^Jig fOr ^ 
Pdege der künstle rischeu Bildung in Hamburg. A. Jansen, ffamG 
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7 Schwäbisches StBdtchen 

von Adolf Lnntz 

(Originallithographie der Kttnctlertteliueiehiiiingen ron Yoigtl&ndar nnd Tenbner). 

Vom Verfasser des Absohnittes: „Einführang in die Pflege der bil- 
denden Kunst ^, Bein. Pickel, Soheller, I. Schuljahr. 

Stellung des Bildes im Unterricht: Es beschäftigte uns in den letzten 
Standen der Fortschritt des Verkehrs in der neuesten Zeit seit der Aus- 
breitimg des Eisenbahnnetzes und des Telegraphenwesens. (Naturwiss. 
7. Schuljahr vgl. Seyfert). Dabei wurde zurückgewiessen auf einen auf 
der letzten Schulreise besuchten, noch von Festungsmauern umgebenen 
altertümlichen, malerischen Ort (Sesslach in Bayern), der ganz abseits 
von allem Verkehr liegt. Schon auf der Schulreise war darauf hinge- 
wiesen worden, wie die Leute so ruhig dort leben, wie keine Fabrik, 
keine elektrische Bahn, keine Eisenbahn sie stört. Es war alles noch 

fenau so, wie zu Luthers Zeit. Jetzt waren durch Vergleich die Ghe- 
ankengänge wieder lebendig gemacht, es trat scharf hervor der Gbegen- 
aatz des modernen Verkehrs und des stillen, abseitsgelegenen, zurückge- 
bliebenen Ortes. So konnte jetzt das Bild „Schwäbisches Städtchen** 
dargeboten werden mit der Zielangabe: 

1. Wir wollen das Bild eines solchen abseitsgelegenen ruhigen Städtchens 
betrachten und darüber nachdenken, warum der Maler es gemalt hat. 

2. Vermutungsfragen: Wird der Maler das ganze »tädtchen ab- 
gemalt haben ? Was wisst ihr aus dem Zeichenunterricht, wenn ihr euch 
ein Motiv sucht ? Ausschnitt aus der Natur, ein Stück Strasse, ein Durch- 
blick usw. Also : ein Stück nur des Städtchens. Viele Leute darauf? 
Nein. Fabrikschornsteine? Eisenbahn? Aber altertümliche Mauern, Türme. 

3. Das Bild auf der Staffelei wird von seiner Hülle befreit, die 
unteren Teile des vorderen Fensters sind verdeckt. Die hinteren Fenster 
sind ganz verhüllt, so dass den Schülern kein Licht von der Seite in die 
Augen scheint (bei farbigen Bildern sehr nötig). 

4. Das Bild wird nun ruhig angeschaut. 

6. Ein Schüler beschreibt das Bild, die andern ergänzen und fragen. 

6. Psychologische Konzentrationsfragen zur Belebung des Bildes 

in Form freier Unterhaltung: Woran hat der Maler während des Malens 

fddacht? Er sass hier vorn stundenlang mutterseelenallein. An alte 
eiten. Der Turm erzählt 

Von alten, längst vergessenen Geschichten, 
Von Lieb und Lust und banger Menschenqual: 
„Das alte Lied von heut und dazumal*^. 

Mittelalter — Belagerung, mancher in dem tiefen schwarzen Wasser 
ertrunken, Gefangene im Turm, Wächterlebeu. Was der Ttlrmer alles er- 
lebte : manchmal recht gemütlich, manchmal recht gruselig. Schon damals 
wuschen die Frauen ihre Wäsche dort, wo der Zuber steht; sie schwatzten 
von Herzog Ulrich von Württemberg (Erinnerung an den gerade an den 
Wintersonntagsleseabenden vorgelesenen Liechtenstein von W. Hauff). 

Lange Zeit vergangen, viele Geschlechter gestorben. Städtchen 
wenig verändert, abseits vom grossen Verkehr. Leute sprechen noch 
gerade so, wie *s Bärbele und ihre runde Mutter in Hardt: auch ihre 
Tracht ist noch so. Ihr erinnert euch, wie die Mutter *s Bärbele aus- 
schalt: rrWas fällt Der ei, dass De am Wertich da nuia rautha Rock zum 
Spinna anziehst? und an s'nui Mieder bot sie an, und, ei dass Di! -— an 
a silberne Kette. Und en frischa Schurz, und Strümp no so mir nix Dir nix 
aus em Kasta reissa? Wer wird denn en solcha Hochmut treiba, Da 
dummes Ding, Du? Woisst Du net, dass mer arme Leut' sind?**^ — Da- 
mals hatten Mauer und Turm Zweck, heute keinen mehr. Wer jetzt da 
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oben wohnt? Vögel, Turmschwalben, E&azchen. — Friedlich, ttill, be- 
häbig, so leben die Leute dahin. Vor der Stadt haben sie ihre Acker; 
80 folgt jahraus, jahrein Frost und Hitze, Sommer und Winter. — Wenn 
da einer aus Berlin hinkommt, der immer den rasselnden Lftrm der elek- 
trischen Bahnen und der vielen andern Wagen hört, was der empfindet? 
Und wenn er dann wieder in der Grossstadt lebt, wird er sich gern 
dieses Bild aufhängen und sehnsüchtig an die wanderbare Rahe der 
Kleinstadt zurückdenken. 

7. Ästhetische Besprechung : Warum der Maler sich diesen Vorwinf 
wählte ! Vielleicht ist das schwäbische Städtchen seine Heimat. Er wir 
lang in der Grossstadt gewesen und wollte nun dort ausruhen, sich e^ 
holen vom Lärm des Tages. Wo er sass? Wie er es gemacht hat? Za 
welcher Tageszeit ? Spätnachmittag. Jahreszeit l Spätherbst : Obst- 
bäume kein Laub mehr, die Kolben des Schilfes bräunlich. Kein Laat 
wird hörbar. Eine wunderbare Stille umfängt den Maler. Kein Wind 
bewegt das stehende Gewässer. Wie in einem Spiegel erblickt man Torrn 
and Mauer, Bäume und Schilf. Das reizte den Maler, die Spiegelung 
- • • - - ■ iWai 



herauszubekommen. Gebrochene Linien — Grenze zeigen, wo das ' 
antiängt. Farben im Wasser stumpfer, als tlber dem Wasser (so wie wir 
es neulich am Giftigteich beobachteten); tiefschwarz ist das Wasser, sehr 
tief und sumpfig. Das war schon immer so. In dem Städtchen ist edm 
nicht für moderne Neuerungen. Das hat etwas Bernhigendes in anaem 
Zeit, wo die Leute so die Konkurrenz besiegen mtlssen (in unserem Ort), 
wo alles hastet und eilt. Die Leute dort haben es gut. Zusammen- 
fassung: Der Maler wollte die idyllische trauliche Buhe der Kleinstadt 
darstellen. Ein solcher stiller Weiher hat auch einmal eine Dichterin^) 
zu einem Gedicht veranlasst: es ist dieselbe Dichterin, von der wir vor 
kurzem die schönen Heidelieder lasen (Haus in der Heide, Hirteofeaer, 
Heidemann, Knabe im Moor — dargeboten, als die Lttnebarger Heida 
charakterisiert worden war, zugleich mit dem Bilde von Biese, Hftnen- 
grab). Ich habe euch erzählt, dass sie oft krank war and keine Ruhe 
finden konnte. Also, sie sehnte sich nach Frieden. Und wie sie an einem 
solchen stillen Weiher sass, da musste sie folgende Zeilen sprechen and 
dichten : 

Der Weiher.**) 

Es liegt so still im Morgenlicht, 
So friedlich, wie ein fromm Gewissen; 
Wenn Weste seinen Spiegel küssen. 
Des Ufers Blume fühlt es nicht; 
Libellen zittern über ihm, 
Blaugoldne Stäbchen und Karmin, 
Und auf des Sonnenbildes Glanz 
Die Wasserspinne führt den Tanz; 
Schwertlilien kränz am Ufer steht 
Und horcht des Schilfes Schlummerliede ; 
Ein lindes Säuseln kommt und geht. 
Als flüstr' es: Friede, Friede, Friede! 



♦) Annette von Droste- Hülshoff. 

**) Wo es sich ungezwungen ergibt, wird der schöne Vortrag < 
dichterischen Kunstwerkes sicher die Stimmung, die das Bild aasgelM 
hat, verstärken und vertiefen, hier das Beruhigende, Trtameriache, Still- 
Schlafende. Als der Schreiber dieses einst mit der Selekta einer höher« 
Mädchenschule vor der Sixtinischen Madonna in der Dresdner Qalerii 
stand, trug er den Schülern nach langem ruhigem Anschaaen (wir waren 
allein I Theodor Körners kleines Gedicht „Vor Bafaels Madonna*' vor. 
Ich glaube, das ist besser als vieles Reden. — Der Verbindong von Bild, 
Gedicht und Musik muss überhaupt noch mehr nachgesonnen werdea* 
(Vgl. B lauert im X. Semiuarheft des Prof. Rein.) 
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Stille, er schläft! stille, stille! 
Lihelle, reg die Schwingen sacht, 
Dass nicht das Goldgewebe schrille, 
Und Ufergrün hab gute Wacht, 
Kein Kieselchen lass niederfallen. 
Er schläft auf seinem Wolkenflaam 
Und über ihm lässt säuselnd wallen 
Das Laubgewölb der alte Baum ; 
Hoch oben, wo die Sonne glüht. 
Wieget der Vogel seine Flügel, 
Und wie ein schlüpfend Fischlein zieht 
Sein Schatten durch des Teiches Spiegel. 
Stille, stille! er hat sich geregt, 
£in fallend Beis hat ihn bewegt, 
Das g'rad zum Nest der Hänfling trug; 
Su, sul breit, Ast, dein grünes Tuch — 
Su, su! nun schläft er fest genug. 

Das Gedicht wird vielleicht zweimal, auch im leisem geheimnis- 
vollen Tone, um die Stimmung festzuhalten^ vorgelesen. Dann darf 
aber kein Wort mehr hinterher folgen. Die Kinder gehen in den 
Garten hinaus. 



8 Totentanz 

von Alfred Rethel 

Bericht über einen Versuch in der Übungsschule des Pädagogischen 
Seminars, mitgeteilt von Hugo Landmann in Bein, Aus dem Päda- 
gogischen Universitäts-Seminar Heft X, S. 20—22. Dieser Versuch zeigt, 
wie ein solches Kunstwerk passend dem Unterricht angegliedert wird. 

Verschiedene Versuche wurden wieder mit der Betrachtung von 
Werken der bildenden Kunst gemacht. Näher eingehen möchte ich hier 
auf die Behandlung des Ret heischen Totentanzes mit den Knaben 
des 8. Schuljahrs. Das Werk, eine Reihe von 5 Bildern, atmet den Geist 
seiner Zeit, denn es ist unter dem Eindruck des „tollen Jahres** ent- 
standen und predigt in markanten Zügen von den grauenvollen Schrecken 
des Bürgerkrieges, in schaurigem Hohn von den Massen, die im blinden 
Wahn, selbst Lenker des Schicksals zu sein, vom Tode ins Verderben 
gelockt werden. Selbstverständlich konnten da die Bilder erst vorgezeigt 
werden, als die apperzipierenden Vorstellungen für diese noch dazu alle- 
gorische Darstellung vorhanden waren. 

Es war im Geschichts-Unterricht geschildert worden, wie nach dem 
mit so feuriger Begeisterung und unerhörten Anstrengungen und Opfern 
unternommenem heiligen Kriege 1813 bis 1815 eine allgemeine Miss- 
stimmung Platz griff über die getäuschten Hoffnungen und gebrochenen 
Versprechungen ; wie die Reaktion ihr argwöhnisches Haupt immer höher 
hob und endlich mit gewalttätigem Erdrosseln jede Spur des so anbe- 
quemen Lebens ersticken wollte, wie beide Parteien wechselseitig den 
Gegensatz immer mehr auf die Spitze trieben. Die Katastrophe wurde 
dann an dem konkreten Einzelfall der Berliner Märzkämpfe gezeigt. Da 
hörten die Kinder von dem dunklen Treiben der Aufwiegler, die das 
Volk mit hohen Worten betörten und, von der Schwäche der Regierung 
fast wie von einer Bundesgenossin unterstützt, es dazu hinrissen, seinen 
berechtigten Forderungen durch Gewalt das Recht zu nehmen, sowie von 
dem jammervollen Ende der Bewegung. Aber der Unterrichts- Einheit 
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fehlte noch die Krone: noch war der grosse, m&chtige Eindrack nicht 
da, der sich unvergesslich in die Herzen eingraben und immer Ton 
neuem Vorstellungen, Fühlen und Wollen in seine Kreise sieben würde. 
Das geschah, als die Kunst uns zu Hilfe kam, als wir die Kinder binaaf 
ins Lesezimmer führten und vor die 5 Bet he Ischen Tafeln stallten. 

Der Verlaut' der Stunde war ungefähr dieser: 

Nach langem, ruhigem Anschauen Hessen wir die Jansen ticb aus* 
sprechen, halfen dann leise bei Mängeln und Lücken der Aunassnng nadi 
und fassten schliesslich das Ganze in den Versen Bob. Beinicks, die 
bis jetzt verdeckt gewesen waren, Bild für Bild zusammen. 

Der Versuch war natürlich auch für einzelne p&dagogisohe Fram 
von grossem Interesse. Wir bemerkten, dass die Kinder an mannen 
Stellen schärfer beobachteten als mancher Erwachsene. So sahen sii 
z. B. sofort, dass der Tod auf dem 3. Bild nicht die Schere, sondern dit 
Zunge der Wage fasst, ohne dass sie der Inhalt auf diese kleine, und doch 
so wichtige Einzelheit aufmerksam gemacht hätte. Andrerseits mangelt! 
es hie und da an apperzipierenden Naturbeobachtungen, da sie a. B. den 
Weib auf der rechten Seite desselben Bildes trotz seiner bezeichnenden 
Körperhaltung die Blindheit nicht anmerken konnten. NamenUich aber 
empfanden wir wiederum, wie unentbehrlich auch bei einer Bildbetrachtoic 
die unterrichtliche Führung des Lehrers ist Ohne sie wäre die Am* 
fassung ein trauriges Stückwerk gewesen, da nicht nur einzelne Bilder 
gänzlich unverstanden geblieben, so vor allem das erste mit seinen vielci 
allegorischen Figuren, deren Attribute (Spiegel und Pfauenfeder d« 
Eitelkeit u. a.) bei den Kindern noch nicht die gewohnte abstrakte Vor- 
stellung auslösten, sondern insbesondere der Zusammenhang, die Ttt^ 
bindenden Fäden in keiner Weise aufgefunden worden wären. Salbet 
als wir einhalfen und sagten, die Bilder erzählten eine snsammenhiageiide 
Geschichte, wollte noch kein befriedigendes Besnltat herauskommen, bis 
wir die Bilder einzeln vornahmen. Nachdem aber einmal die Richtoag 
gewonnen war, wurde sie mit Leichtigkeit weiter verfolgt. Der Gesamt 
eindruck war mächtig : von dem Festkleben an kleinen Z^gßn, wora nok 
die Kinder so gern verleiten lassen, war nichts an spüren, ein ZeidiM 
von der Macht der Kunst Bethels. 
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Verzeichnis von Kunstwericen fUr eine aclitliiassige 
Voil(88cliule, nacli dem Jenenser Leiirplan 

'S. den Anhftng No 3) 

1 Vorbemerkungen 

Jede Auswahl wird snhjektiv sein. Deshalb soll nachstehendes Ver- 
■•ichnis nur ein Wegweiser zu derselben sein. Nicht alle ange- 
führten Kunstwerke flollen gezeigt werden. Es ist hauptsäch- 
lioh auf unsre nationale Kunst Rücksicht genommen worden; dieselbe ist 
•o reich und schön, dass man schon aus dem Verzeichnis sieht, welche 
Lftcke unsre Schulbilduog bisher hatte, die an alledem mit verbundenen 
Aogen vorüberging. Doch w&re es verwerflicher Purismus» wenn man 
ftlle niehtdeutschen Künstler ausschliessen wollte. Es gibt unter den 
Kftnstlem Weltbürger, deren Werke zum Bildungsg^t aller Nationen 

ClhAren, wie Rafaels Madonna di San Sisto, della Sedia und del Oranduca, 
ionardo's Abendmahl. Tizian's Zinsgroschen, Reni*s Ecce Homo, Ruhens 
Knuzabnahme, Remhrant^s Hundertguldenblatt, dann einige Antiken, der 
SSeos von Otriroli (Rom, Vatikan) die Juno Ludovisi (Rom, Museo 
OAsionale) und Skulpturen, wie Michelangelo*« Moses und Pietk, Thor- 
waldsens segnender Christus, Verrocchio*s Colleoni, endlich eine Reihe 
Dicht nationaler, aber der ganzen Welt vertrauter (teb&ude wie Peters- 
kirche in Rom, Dom in Florenz, Uhrpavillon am Lonvre in Paris, Paria- 
mantsgebftude in London. Alhambra m Oranada. Aber im Vordergrunde 
stehen unsre deutschen Meister Duht, Ilolhein, L. Richter, Rethel, Hi'icklin, 
Comeliufi, Klinger, SteinhaUAen, Führich, Schnorr v.Carolsfeld, Hans Thoma, 
M. V. Schwind, — Schlüter, Rauch, Schadow, Rietschel, Schilling — und 
untre deutschen Bauwerke. 

Im folgenden Verzeichnis sind selbstveritAndlich die in Jena zu- 
g&Dglichen heimatlichen, wichtigeren KunM werke mit anffc^führt.*) Aber 
•s w4re einseitig, wollte man sich nur auf diene b«<<chrftnken. Das wäre 
ja so, als ob man im ubriuen Kun^tunt^-rricht nur Lokaldichterund Lokal- 
komponiMteu berü4*kHicbtig«*n wollte. Andererseits wählen wir nicht nur 
Kunstwerke ersten Rungen, da wir sowohl ästthetischen, als auch lehr- 
planmMHif^eu Hrwa^un^en bei der Auswahl folgen. Z. H. sind gerade 
die Historienbilder, die von vielen Kritikern jetzt abgelehnt werden, uns 
für die SchulH wertvoll, weil durrh sie der ge«ichichi liehe Stoff mit dem 
Auge des KünstlerN ge4ehen wird. 

*) Ganz auf heimatliche Kiinütwerke beschränken sich die Verfasser 
der Festschrift zum 27. Rhein. Provinzial-I^hrertaK, im Selbstverlag des 
Elberfeldvr Lehrervereins, 1903. 'Vergl. Zeitschrift für Philosophie und 
Pädagogik rjti4, i.i 

Dm er«te Hchuljahr. 29 
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2 Verzeichnis 

I Schuljahr 

A Märchen 

Hans Thoma, Märchenerzählerin , Zeitgenössische Knnttblätter, 

50X40 cm, Breitkopf a. Härte), Leipzig, 2 Mk 
Hermann Vogel-PIauen, Illastrationen zu den Qrimmschen M&rohan, 

Braun und Schneider, München. 10 Mk. 

Nur zur Einzelbetrachtung geeignet; sehr gemütetief u« aachdentach 

empfunden. H. Vogels Vorbilder sind Schwind, Rethel a. L. Richter. 

>r * o \.^-^A T\:^ »7 T>-u«« I Holzschnitte, Dürr, 

Moritz von Schwind, Die 7 Rabe^^^^ 1 Leipzig. - Stiche, 

Ludwig Richter, Schneewittchen, Aquarell, KgL Nation algalene, Berlin, 
(Eine Reproduktion findet sich in der Monographie L. Richter, Vel- 
hagen und Elasing). 
Franz Hein, Dornröschen. 

J. Felix Eldsner, Meinholds Deutsche Märchenbilder, 96x65 cm, 
k 3 Mk. 6u Pf, ausgewählt und bearbeitet vom Seminaroberlehm 
Lehmensick- Frankenberg. 
Rotkäppchen, 
Dornröschen, 
Frau Holle, 
Schneewittchen, 
Bremer Stadtmusikanten. 
Das erste vorliegende Blatt ^Dornröschen** ist für Klaeaenanterrieht 
gut verwendbar, wird aber durch die kleinen Randbilder in aeiner 
Wirkung beeinträchtigt. 
Jungbrunnenhefte, Verschiedene Märchen, illustriert von Miülar- 

Münster u. a, Berlin, Fischer und Franke 
A. Willette, Rotkäppchen, Hamburg, Gommeter 4 Mk. (Imagea poor 
Töcole). 

B Umwelt des Kindes 

Franz Hein, Knecht Ruprecht. Farbige Originallithographie. Kinder- 
Serie von Breitkopf und Härtel 2 Mk. 40X50 cm. 
Die Kinderbilder von Breitkopf und Härteis zeitgenÖMiachen Konai* 
Blättern sind nach Inhalt, Form und Farbe dnrchaaa dem Ver- 
ständnis des Kindes angepasst und sind auch aar Anaachmüekong 
des Kinderzimmers in Familien sehr geeignet. Folgende daia ge* 
hörige Bilder sind zu empfehlen : 

Matthäus Schiestl, Schutzeuglein. 

Otto Fikentscher, Klapperstorch. 

Hans V. Volkmann, Spielende Kinder > Kinderaerie. 

Erich Kuithan, Ringelreihen 

Hans Thoma, Die 7 Schwaben 

Ludwig Richter, Christmarkt. Photolithographiaohe Naohbildnng 
von Holzschnittteu. Volksbilder. Leipzig, Dürr 50 Pf. 
Die Volks bil der nach L. Richter haben zwar durch die VeigiCaaa 
rung von ihrer Feinheit verloren, sind aber trotzdem la dem Bestaa 
zu zählen, was wir den Kindern bieten können. Weil hülig, kann 
je lies Kind ein Exemplar in die Hand bekommen. 

Hans Thoma, Kinderreigen, 60x34 cm, Seemanns farbige Kopieiif 611k. 
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II Schuljahr 

A Robinson 

L. Dettmann, Der verlorene Sohn. 

Yantier, Der verlorene Sohn. (Original in der Hamburger Ennsthalle). 

Franz Hoch, Fischerboote. 100x70 cm. Eünstlersteinzeichnnng, Leipzig, 
Teubner 6 Mk. Rahmenfarbe dankelrot. 

Eallmorgen, Südamerikanische Dampfer im Hamburger Hafen. 
100X70 cm. Kün stierst emzeichnung, Leipzig, Teubner 6 Mk. Rahmen- 
farbe dunkelviolett. 

B Umwelt des Kindes 

Ludwig Richter, Das Tischgebet. Photolithogr. Nachbildung von 

Holzschnitten. Volksbilder, Leipzig, D&rr 50 Pf. 
Erich Kuithan, Stille Nacht, heilige Nacht. 75x55 cm. Eünstler- 

stein Zeichnung. Leipzig, Teubner 5 Mk. Rahmenfarbe dunkelgrün. 

Die Künstlersteinzeichnungen zählen zu den besten künstlerischen 

Wandbildern. Sie sind kräftig und einfach, echt deutsch gedacht 

und in den Farben meist wohlgelungen. 
Otto Fikentscher, Krähen im Schnee, 75 X 55. Künstlersteinzeich- 

nung. Voigtl. u. Teubner, 4 Mk. Rahmen: dunkelviolett. 
Ludwig Knaus, Schornseinfe^er; Photogr. Gesellschaft, Berlin. 
Karl Biese, Christmark, 41X30 cm, Teubner, Leipzig, 2,50 Mk. 



UI Schuljahr 

A Thüringer Sagen 

Moritz V. Schwind, Die 7 Taten der Barmherzigkeit der heiligen 
Elisabeth, Stiche von Thäter. Leipzig, Wigand. 

Moritz V. Schwind, Das Leben der heiligen Elisabeth usw., Stiche 
von Lange. Leipzig, Wigand. 

Wartburgalbum, Leipzig, Dürr. (Darin Landgraf Ludwig mit dem 
Löwen u. a.) 

Moritz von Schwind, Der Sängerkrieg auf der Wartburg, Mein- 
hold & Söhne. Dresden. 

Ludwig Richter, Die Kaisertochter Margarete entflieht von der Wart- 
burg, Holschnitt, Dresden, Meinhold & S. 

Ernst Liebermann, Buchschmuck zum Lesebuch für*s HI. Schuljahr 
von den Verfassern der Schuljahre, Leipzig, Bredt. 

Hans Thoma, Ritter. Zeitgenössische Kunstblätter von Breitkopf 
ULd Härtel, Leipzig. 2 Mk. 

Moritz V. Schwind, Der Falkensteiner Ritt. Lichtdruck, Seemanns 
Wandbilder, 3 Mk. 

Die Seemanschen Wandbilder (200) sind grosse billige Lichtdrucke 
und schon deshalb mehr für Werke der Architektur und Plastik, 
als für solche der Malerei geeignet. Sie sind gut im Wechselrahmen 
zu gebrauchen, besonders vom 5. Schuljahr an im Anschauungskurs 
des Zeichenunterrichts (s. Its ebner in Rein, Aus dem Päd. üniv. 
Seminar, Heft XI. Langensalza, Beyer & Mann). 

Relief von der Schmiede zu Ruhla (wird auf der Schulreise 
betrachtet). 

Hans Thoma, Der Hüter des Tales, 50X40 cm. Zeitgenössische Kunst- 
blätter von Breitkopf und Härtel, 2 Mk. 

N ä k e , Die heil. Elisabeth, Schwarzdruck, Dresden, Meinhold & Söhne. 

29* 
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B Leben der Heimat 

G. Barlösins» Die Wartburg. Farbige Lithographie, Berlin, Fiaoher 
und Franke, 20 Mk. 

G. Bar lös ins, Die Elgersbnrg, Färb. Lithographie, Berlin, Fischer und 
Franke. 

Ernst Liebermann, Das Saaltal mit Budelsburg und Saaleck. Farbigt 
Originallithographie. Berlin, Fischer und Franke. 

J. Brände 1, Die Wartburg. 88X49 cm. Aqoarellfcasimile ; Leipng. 
Seemann. 6 Mk. 

G. F. L es sing, Winterlandschaft in Thüringen. Farbenlichtdrack, 
Berlin, Vereinigung der Kunstfreunde. 

G. F. Lessing, Herbstlandschatt in Thüringen. FarbeDÜchtdrack, 
Berlin, Vereinigung der Kunstfreunde. 

Ernst Körner, Die Wartburg im Herbst, Farbenlichtdmck, Berlin, 
Vereinigung der Kunstfreunde. 

Die Publikationen der Vereinigung der Kunstfreunde sind dorchani 
zu empfehlen. Als Wandbilder freilich haben viele von ihnen n 
wenig Femwirkung, da sie auf minutiöse Wiedergabe aller Farben- 
werte des Originals zu grossen Wert legen. 

W. Steinhausen, Ghristnacht. 

Joseph Bitter von Führ ich, Volksbilder, z. B. Ihnen ist dat Himmel- 
reich, Lithographische Reproduktion, 51X69 cm. Leipsig, Dttir, 
ä 75 Pf. 

Franz, Hoch, Ruine, Künstlersteinzeichuung, VoigtL and Teabner, 
100X70 cm. Rahmenfarbe dunkelgrün. 

Hans y. Volkmann, Die Sonn' erwacht. 100x70 cm. Künstlerstein- 
zeichnung. Leipzig, Teubner. Rahmenfarbe dunkelviolett. 

Ernst Liebermann, Thüringer Burgen ; im Thüringer Kalender 1902. 



IT Schuljahr 

A Altes Testament 

Schnorr von Garolsfeld, Biblische Bilder. Photolithosr. Naohlnl- 

dung von Holzschnitten. 55x65 cm, einzeln k 76 FL, Leipsigi 

Wigand. 
Rembrandt, Jakobs Segen (Gassei). Lichtdruck. Seemannn Waad- 

bilder 60x78 cm. 3 Mk. 
Rembrandt, Moses zerschmettert die Gesetzestafeln. PliotograviirSi 

40X50 cm. Photogr. Ges., Berlin. 15 Mk. 
Peter Gornelius, Joseph» Begegnung mit 

seinen Brüdern 
Friedrich O verbeck, Joseph wird von seinen 

Brüdern verkauft 
„ „ Die 7 mageren Jahre 

Philipp Veit, Die 7 fetten Jahre 

Hans Holbein, Bilder zum alten Testament, Mtinohen, Hirth. 
M. V. Schwind, Die Gerechtigkeit Gottes (Münch. Bilderb. 1851, 

No. 03). 
Michelangelo, Moses, Seemanns Wandbilder 8 Mk. oder Braun, KoUs- 

druck 54X70 cm. 12 Mk. 

Die Kohledrucke von Braun & Go., Domach (grosse Anawahl) sind 

unveränderlicher als Lichtdruck und Photographien und httbai 

grösdere Tiefe. 



Fresken in der Cssa 

Bartholdy in Born. 

(Reprod in Seeraaniis 

Bilderbogen). 
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B Nibelungen Gudrun 

Peter Cornelius, Nibelungen bilder. 

(E2iD8 auch in den Vorzugsdruckeni herausgeg. y. Kunstwart, 

Blatt 10, 2 Mk.) 
Schnorr von Carolsfeld, Nibelungenbilder. 
Hans Thoma, Siegfried. 
Pixis, Siegfrieds Leiche. 
K. La uff er, Chriemhild an der Leiche Siegfrieds, farbiger Lichtdruck, 

K. F. Köhler, Leipzig. 6 Mk. 

Die Köhlerschen Farbenlichtdrucke haben sehr scharfe Farben; die 

Koproduktion des Laufferschen Bildes ist unter ihnen die beste. 
Robert £ngels, Gudrun am Meere, KUnstlersteinzeichnung, Voigtl. 

u. Teubner. 

C Wald und Wiese 

Walter Conz, Schwarzwaldtanne, Voigtl. u. Teubner, Künstlerstein- 
zeichnung, 100X70 cm. Kahmenfarbe: dunkelgrün. 

Leistikow, v erschiedene Waldbilder. 

Otto Fikentscher, Eichhörnchen, Voigtl. u. Teubner, Künstlerstein- 
zeichnung, 75X^^ om, 5 Mk. Kahmenfarbe: dunkelgrün. 

Otto Fikentscber, Fuchs im Kied, lOOX^O cm« VoigtL u. Teubner, 
Künstlersteinchnung. 5 Mk. Kahmenfarbe: dunkelgrtln. 

Hans V. Volkmaan, Die Sonn* erwacht, lOOX'^O cm, Voigtl. und 
Teubner, Künstlersteinzeichnung, 6 Mk. Kahmenfarbe: dunkelviolett. 

Sofie Ley, Fingerhut im Walde, 100X70 cm. Voigtl. u. Teubner. 
Kahmenfarbe : dunkelgrün. 

D Süddeutsohland 

Hans Thoma, Taunuslandscbafb. 
,, „ Schwarzwaldhaus. 

,, „ Mainlandschaft. 

„ „ Bernau im Schwarzwalde. 

Schleich, Chiemseelandscbaft, farbiger Lichtdruck, K. F. Köhler, 

Leipzig. 
Adolf Luntz, Weiden am Neckar. Kadierung. Künstlerbund, Karlsruhe. 

80 Mk. 
Walther Georgi, Schwarz walddorf, 100X70 cm., Künstlersteinz. 

Voigtl. u. Teubner. 6 Mk. 
Albert Haueisen, Pfälzischer Bauernhof, 100 X 70 cm, Künstlersteinz. 

Voigtl. u. Teubner, Kahmenfarbe: gelbbraun. 
Albert Haueisen, Badisches Landstädtchen 100X70 cm, Künstler- 
steinz., Voigtl u. Teubner, Kahmenfarbe: dunkelgrün. 
Adolf Luntz, Schwäbisches Städtchen, 100X70 cm, Künstlersteinz. 

Voigl. u. Teubner, Kahmenfarbe: dunkelviolett. 
Karl Bantzer, Abendmahl in einer hessischen Dorfkirohe, 100X70 cm, 

Leipzig, Voigtländer, 6 Mk. Kahmenfarbe: schwarz. 



y Schuljahr 

A 1 Propheten 

Michelangelo, Jeremia und andere Propheten an der Decke der 
Sixtinischen Elapelle, Braun & Co., Domaoh, Kohledmoke 12 Mk. 
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Schnorr von Carola feld, ßiblbohe Bilder, Photo lithopr. Nteli1>fl 

duug von Holzscbnltteti, 5öy65 cm. Leipzig» Wig&üd A 76 Pf 
Eduftrd Bendemaon, Jeremia. 

„ ,, Die tr&ueriideii Juden im Exil. 

j, ,, Wegfübrang der Juden in die babybnbelio G«-^ 

fangenaobaftj Berlin. 90X120 cm, »uf ChinapapierT 45 Mk, 



A 2 Leben Jesu I Teil 

Ludwig Richter, Cbristnacht, 66X^3 cm, Tmp. Fol. auf chii 

Papier, Mk., Dürr, Leipzig. 
Albrecbt Di^rer, Madonna mit der Heer kaue. 

,^ f, Madonna mit dar angeschuittenen Birne, (Wie»)* 

,, ,t Madonna mit dem ApfeL {FlovQhz). 

Hans Hol bei n, d. j., Madonna dea Bürgermeistere Mejer, Darmnaät, ' 

Braun & Co., Dornacb, Eohledruck, bAX^^h 12 Mk- (auch in Stt-j 

manna Wandbilder 3 Mk). 
L> Oranaoh d. ä., Qeilige Familie^ Seemanna WandbUder. 3 Mk. 
E e m b r a n d t , Die beiL Familie. (Caasal)« Photogravnre auf Japanpa|ibr| 1 

Pbotogr. Gea, Berlin, 47X^2 <^m- 15. Mk. 

[EafTaela Madonnenbilder: Madonna di. San Siate, Madonna del Gras- 
dn&A, Madonna della Sedia.) 
Hans Thoma, Heilige Familie, OriginaUitbograpbie^ 40X^0 cm, Brait- 

köpf n. H&rtel. 2 Mk. 
Ha na Thoma, Ryhe auf der Flucht nach Ägypten. 
Eduard von Steinle, Madonna unter den Blaten, Farbenlichtdiiiek 

95X74 cm, 30 M. ¥er. d. Kunstfr. Berlin (ftr Mitglieder 20 Mk.). 
Waltber Firle, Die heilige Nacht, Pbotogr. Öes., Berlin, 39X87 cm, 

Pbotogravure 40 Mk. 
Alhrecbt Dürer* Bube in Ägypten« (Ana dem Marien leben), Reichf- 

druckarei, 90 Pf (zur Einzelbetr&cbtung). 
Tizian Vecelli^ Äiusgroacben (Dresden). 

(Auch in den Seemanscbeo farbigen Kopieni 25X33 cm, 2 Mk.). 
Frits V. Uhde, Die Berpredigt, Photographie, Pbotogfaphiacho UniOU 

Mtmohen, 66x85 cm, 12 Mk. 
Frit2 V, tlhde^ Komm Herr Jeau, aei mein Gaat. 
^f „ ,, Lasset die Kindlein zu mir kommen. 
Wilhelm Steinbansen, Der reiche Jiliigling, Onginallitbographie, 

40X^0 cm, Breit köpf und HärteJ, 2 Mk. 
Wilhelm Steinbauaeu, Da» Gaatmabl. (Dieaer nimmt die Sfindif «fi 

und isat mit ihnen) » Breitkopf n. Härtel, 88X110 cm, OriginaUitho«^ 

grapbie, zweifarbig, 10 Mk. " 



B Deataohe Geschiahte von Hermann bis Otto I 

Hans Thoma, Wotan, Zeitgenösa. Kunatblätter, Braitk. n. HArt«l, t Mk. 

Hana Thoma, Walküre. 

Karl Biese, Hünengrab, 100X70 cm, KünatlerateinzeichfiDLiig, Toiftl 

und Teubner, Rahmanfarbe: dnnkelgrün. 
Karl Pilotj, Thusnelda im Triam pbzug dea Garmanikna, Manchen, 

Hanfstängel, llOX^Ot Kupferätzung. Facsimilaformat, SO Mk. 
Ernst Bändel, Hermannsdeukmal im Teutoburgar Walde. 
E« Herger, Germanen, auf zum Freiheitskampfe. IlOxBO cnt» Manchen, 

Hanfai&Dgel, Kapferätzung im Facaimiletormat, BD Mk. 
Alexander Zick, Teja'a Tod in der Gotenachlacbt am Vesnv, Loh- 

meyera Geacbichtswandbilder. 

Unter den Lohmey arischen G es ohichts Wandbildern aind einige» dii 

ala künitleriich bezeichnet werden können. 
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Fritz BOber, Abzug der Goten nach der Schlacht am Vesay. 

Arnold Böcklin, Heiliger Hain, Photogravure, 66X85 cm, Photo- 
graphische Union, München. 15 Mk. 

Alfred Bethel, Das Leben Karls des Grossen, (Fresken im Aachener 
Bathaassaal). Berlin, Ver. d. Kanstfrennde, Farbenlichtdraoke 
ä, 20—40 Mk. — 

S t e i n 1 e , Heinrich I. am Vogelherd, Schwarzdrack, Meinhold & Söhne, 
Dresden. 



C Leben der Heimat (Feld) 

Hans y. Volkmann, Wogendes Kornfeld, 100x70 cm, Künstlerstein- 
zeichnnng, Voigtl. u. Teuboer, Bahmenfarbe: gelbbraun. 

Hans Thoma, Das Landmädchen, Zeitgen. Kunstbl. Breitkopf und 
Härtel, 2 Mk. 

Hans Thoma, Alter Bauer, Zeitgen. Kunstbl., Breitkopf und Härtel, 
2 Mk. 

(Bahmen zu den Kunstblättern in Brandmalerei oder plastischer 
Verzierung nach Entwürfen von Hans Thoma ä 10 Mk.) 

Hellmut Eichroth, Droben stehet die Kapelle, 75x55 cm, Künstler- 
steinzeichnung, Voigtl. u. Teubner, 5 Mk. 

Otto Fikentscher, Feldhase, 75X55 cm, Künstlersteinzeichn., Voigtl. 
u. Teubner, 5 Mk. 

Hans y. Volkmann, Vogelbeerbaum mit 
Ackersmann, 80 Mk. 
„ „ „ Bachbett zwischen 

Äckern, 30 Mk. 
,, „ „ Die Herde, 25 Mk. 

Die Originallithographien des Künstlerbundes Karlsruhe (Kamp- 
mann, Volkmann, Conz, Hein, Fikentscher, Hofer, Boman, Daur, 
Luntz, Kailmorgen, Hoch n. a.) sind prachtvolle Blätter, die echt 
deutsch empfunden sind und durch ihre grandiose Einfachheit auch 
in der Ferne wirksam sind. Freilich können nur bemittelte Schulen 
sie anschaffen. 



Kunstdruckerei. 

Künstlerbund, 

Karlsruhe. 



D 1 Mitteldeuts chland 

Hans V. Volkmann, Der Bhein bei Bingen, 100X70 om, Künstlersteinz. 

Voigtl. u. Teubner; Bahmenfarbe: dunkel violett. 
Ludwig Bichter, Überfahrt über die Elbe beim Schreckenstein. 

(Orig. in Dresden). 
Otto Fischer, Die Altstadt in Dresden, 75X55 cm, Künstlersteinz. 

Voigtl. u. Teubner, Bahmenfarbe: gelbbraun. 



D 2 Niederdeutschland 

Friedrich Kailmorgen, Niederdeutsche Dorfstrasse, 75X55 cm^ 
Künstlersteinz., Voigtl. u. Teubner, Bahmenfarbe: dunkelgrün. 

J. V. Cissarz, Stürmische Herbstnacht an der Nordsee, 100x70 cm, 
Künstlersteinzeicbnung, 6 Mk. 

Franz Hoch, Fischerboote, 100X70 cm, Künstlersteinz., Bahmenfarbe: 
dunkelrot. 

Karl Langheim, Friesisches Städtchen, 75X55 cm, Künstlersteinz., 
Bahmenfarbe : dunkelviolett. 

Walther Leistikow, Märkische Landschaft. 
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Ad bang 



E Ansohamiiiigikiirs mnm ZeichneEi: romaniicbe 

Stilperiode 



Jena, Katholische Kiroh«. 

Kloaterlausnit z,Ktrcbe(Haupt- 
beziehungsobj^kt) 

Thal btir gel, Klosterkirche. 

P&n linznlla, KircbenruiDe. 

Saalfeld» Stadtapotheke. 

Gernrode im Harz, Stiftskirche. 

GoalaTi Kaiserhaas, 

E i a e n a ch ^ Wartburg und Niko- 
laikirche. 

AroBt&dt, Ltebfrauenkirche. 

Kaum barg, Dom, 



werden auf ScbuIgäQgen und Schml- 
reis^n direkt betrachtet. Der Zeichen 
Unterricht entniiumt filr seinen Dar« 
steMucgskurs denaelben die MotiTe. 
{D&a Nähere siebe in deoi aiu^i^ 
iichen Lehr^lan Ttaohnera iit W. 
Bein, Aus aem Pädagogischen Uni* 
versitätsaeminar, IX, He£i, 8, 107 £) 
Die romanische Kunat bietot auch i 
die beizte Einfilhmng in die Farben- 
lehre mit ihrer reichen Anwendung 
der Farben (ungebrochene T5iie nod 
Gold). (Rittereaal, Wartburg?) 



Dazu treten an Bildern : 
Maria Laach, Abtei klrche, 80X78 cm, Lichtdruck^ Seemanns Wand- 
bilder, 3 Mk. 
Hildesheim, Michaeliskiroho, 60X^^ ^^t Lichtdruck, Seemanna Wand- 
bilder, 3 Mk 
Freiberg, Goldne Pforte am Dom, 60X7S cm, Lichtdruck, Seemanns 
Wandbilder, B Mk 

(Die Dome zu Speier, Mains, Baniberg^ die Äpoatelkircbd in K5lii, 
die Kirche von Scbwararbeindorf gegeuüber von Bonn u- a werden bei 
Ei El zeih ei tan zum Vergleich nur t'ilr den Daratellungskars herangezogen, 
Hauptbeziehungäobjekt ist die laicht von Jena zu erreichende Klosier* 
lauänitzer Kirche. (Genaneres siebe bei Itächner a. a, 0, und in 
Lehfeidt, Bau- und Kunstdenkmäler Thüringen a und derselbe, 
Einführung in die Kun^tge seh lebte Thüringens» Jena 1900, 
Ein Holzmodell derdelban wird in der Schule benutzt. 



TI Schuljiilir 

A Leben Jesu II Teil 

F. V üb de» Die Bergpredigt, Photogr* Union, 66x85 cm, 12 Mk. 
Joseph Ritter von Führich, Der verlorene Sohn, BildemTkl 
Eembrandt» Hundertguld^nblatt, Kunatwartverlag, Callwej, 2$ Pt 

(zur Einzelbctr/) oder auf Japan, Papit^r, Beicbsdruekerel, 9 Mk 
Gabriel Max, Jesus heilt ein krankes Kind, Yer, d. Kunatfr , BeriiSt 

70X^5 cm, 30 Mk. (für MitgL 20 Mk.) (Wirkt nrie ein ^tee Aqn- 

rellbÜd), 
Lionardo da Vinoi, Daa Abendmahl, 70X75 cm» Boppelblaii, Vareia 

d, Kunatfr., Berlin, 60 Mk. (f. Mitgl 40 Mk), 
£d, V. Gebhard, Abendmahl, (deutscher empfunden i^ts Lionardo '^ 

Photogravure, Berlin Photogr. Gea., 55X^6 cm, 50 Mk, 
F. V. U h d e , Abendmahl, Berlin, Photogr. Ges. 15 Mk., Photografurtt 

45X-40 cm. 
Schon g a u e r , Die grosae Kreuztragung, Reich sdruekerel, 6 Mk 
ErnstBietschel, FiötA (Dresden]- 
Michelangelo, Pietä, Seem. Waudb. Licht- 
druck, 60X78 cm, 3 Mk. 
Arnold Böcklin, Piet;^, (Magdalenens Trauer). 
Max Elinger, PietA, BeHin, Photogr, Ges. 
15 Mk.« PhotograrureT 
&3x38 cm, 
Anaelm Fenarbaoh, PieU. 



Zur verglaichaadan 
KuDstbetr, g»aigo«t 
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Wilhelm Steinhausen, Christas der Gekreuzigte, 100X^0 cm, 

KüDstlersteinzeichnong, Voigtl., Leipzig. 
Peter Paul Rubens, Kreuzabnahme, Seemanns Wandb., 60X78 cm, 

Lichtdruck, 3 Mk. 
Hans H o l b e i n d. j., Christas im Grabe (Basel). Kohledruck, Dornach 

i. E., Braun & Co., U Mk. 



B Deutsche Geschichte von Otto I. bis Budolfyon 

Habsburg 

Barbarossa im Kyff b&userdenkmal. 

Wiener Bilderbogen (zur Einzelbetrachtung : Budolf y. Habsburg, 
Bitterzeit und viele andere), herausg. von Verein für vervielfältig. 
Kunst ä 10 Heller. 

Alfred Bethel, Gebet vor der Schlacht bei Sempach, 60X78 cm, 
nach einer Kartonzeichnung. Seem. Wandb., Lichtdruck, 3 Mk. 

W. Kaulbach, Otto II [. im Grabgewölbe Karls des Grossen. 
„ „ Kreuzfahrer. 

Alexander Zick, Beichsfest bei Mainz, Lohmeyers Geschichtswandb. 

Karl Gehrts, Heinrich V. in der Beichsversammlung zu Worms, Loh- 
meyers Geschichtswandbilder. 

Moritz V. Schwind, Elisabethbilder von der Wartburg. 

„ „ „ Der Falkensteiner Bitt, Lichtdruck, 60X78 cm, 

Seemanns Wandbilder, 8 Mk. 

C Leben der Heimat (Haus, Kleinbürger, Hausbau, 
Bergwerk, Handwerk) 

Franz Hein, Am Webstuhl, 100X70 cm, Künstlersteinz., Voigtl. und 

Teubner, Bahmenfarbe: dunkelviolett. 6 Mk. 
Karl Biese, Christmarkt, Kleine Wandbilder, Voigtl&nder, 2,50 Mk. 

Die kleinen Wandb. sind auch als Hausschmuck trefflich geeiß^net. 
Wiener Bilderbogen, Herausgeg. v. Ver. f. vervielfUt. Kunst 

(z. B. Handwerk im Mittelalter u. a.) 
Spitzweg, Aus dem deutschen Kleinstadtleben, (München, Schackgalerie). 

D Alpen, Europäische Mit telmeerl&ndar, Österreich- 
Ungarn 

Franz Hoch, Morgen im Hochgebirge, 75X55 cm, Künstlersteinz., 
Voigtl. u. Teubner, Bahmenfarbe: dunkelrot. 4 Mk. 

Freiherr v. Myrrbach, Aus den Dolomiten, 100X70 cm, Künstler- 
steinz. Voigtl. u. Teubner; Bahmenfarbe: dunkelviolett. 6 Mk. 

Anton Glück, Alm im Hochgebirge, 100x70 cm, Künstlersteinz., 
Voigtl. u. Teubner, Bahmenfarbe: dunkelgrün. 6 Mk. 

Franz Hoch, Südliches Meer, 100x70 cm, Künstlersteinz., Voigtl. und 
Teubner, Bahmenfarbe: dunkelrot. 6 Mk. 

Max Boman, Bömische Campagna, 100X70 cm, Künstlersteinz. Voigt!. 
u. Teubner, Bahmenfarbe: dunkelviolett. 6 Mk. 

Arnold Böcklin, Buine am Meer, Photogravure, 61X85 cm, 15 Mk. 

Alexander Calame, Am Vierwaldst&dtersee, Ver. d. Kunstfreunde. 

L. Passini, Neugierige (Venedig)j Ver. d. Kunstfreunde. 

Osw. Achenbach, Marktplatz m Amalfi, Ver. d. Kunstfreunde. 

Ed. Erler, Schloss Tirol bei Meran, 100x70 cm, Künstlersteinz., Voigtl. 
und Teubner, Bahmenfarbe: dunkelgrün. 

Paul V. Bavenstein, Altes Schloss in Bregenz, l&XPb cm, Künstler- 
steinzeichnung, Voigtl. u. Teubner, Bahmenfarbe: dunkelrot. 



werden auf Schal- 
gängen n. Schnlreiten 
eingehend besichtict 
Der Zeichenunterricht 
entnimmt ihnen vor- 
nehmlich die Motin 
für seinen Darstel- 
Itmgskars. 
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£ A ns chauun gs kura zam Zeichnen: Gotische Stil- 

p eriode 

Jena, Stadtkirche (Hauptbezieh angsobjekt), (s. Itschner in Rein, 

Aas dem Pädagog. Univ.-Sem. Ueft IX, S. 112 ff). 
Lobeda, Wandgemälde in d. Kirche ii. Kanzel. 
Ziegenhain, Chor der Kirche. 
Wenigen Jena, Schillerkirche. 
Ammerbach, Kopf des h. Wigbert. 
Lichtenhain, Wandgem&ldereate. 
Jena, CoUegienkirche. 
Jena, Universitätsbibliothek, Bilderhandschriften 

mit Miniaturen aus dieser Zeit 
Jena, Rathaus, Johauniator und Pulverturm. 
S t a d t i 1 m , Stadtkirche. 
S a a 1 f e 1 d , Johanniskirche. 
K ah 1 a , Chorbau der Stadtkircbe. 
Coburg, Veste und Moritzkirche. 
Pössneck, Rathaus und Stadkirche. 
Naumburg, Dom. 
Erfurt , Dom. 

An Bildern treten hinzu : 
Marburg, Elisabethenkirche, 60x78 cm, Lichtdr., Seem. Wandb., 3 Mk. 
St ras sb urg, ^Münster, „ „ „ „ „ „ 

Köln, Dom, Äusseres, „ „ „ „ „ „ 

II >« Inneres. ,. „ „ „ ,, i, 

Limburg a. d. Lahn, Dom „ „ „ „ „ » 

Marienburg (Westpr.) „ „ „ „ „ „ 

N ü r n b e r g , Der schöne Brunnen ,, „ „ „ „ 

Lübeck, Marktplatz, „ „ ,, „ „ „ 

Kaufbeuren, St. Blasiusaltar „ „ „ „ „ „ 

Nürnberg, Sebaldusgrab „ „ „ ., „ „ 

Naumburg, Fürstenpaar, „ „ „ „ „ „ 

Dazu noch allerlei Werke der Plastik und der Kleinkunst (v^ 
a. a. 0.). Ferner zeigt der Zeichenlehrer gleichzeitige Gem&lde und 
Miniaturmalereien (Jenenser Handschrift); Madonna mit der Bohnanblftte, 
Madonna im Rosenhag, Madonna mit den Veilchen, Kölner Dombild; dann 
findet Berücksichtigung die farbiee Ausmalung der Jenaer Stadt kirche, 
die darin befindlichen bunten Glasfenater und die Bemalong eini^ 
Figuren. Dazu tritt im Zeichenunterricht die Durcharbeitung der «u- 
heimischen Pflanzenformen, deren Stilisierung in der Gotik eine so grosse 
Rolle spielt. Die Kinder sehen, wie der Mensch des 18. u. 14. Jahrk. 
diese Formen verarbeitet hat. 



YII Schuljahr 

A Apostelgeschichte und K ir chengesch ichte 

Albrecht Dürer Paulus und Markus \(MünchMaltePinakothek)«Seeii. 
„ „ Paulus und Johannes) farbige Kopien,60X25oni,i&Blk. 

Peter Cornelius, Der Evangelist Lucas (Ludwigekin^e, Mlbiehen). 
Wilhelm Kaulbach, Zerstörung Jerusalems. 

,, „ Christenverfolgung unter TYero. 

Peter Paul Rubens, Bischof Ambrosius u. Kaiser Thoodosias (Wien), 

Seem. Wandb , Lichtdruck, 3 Mk 
Albrecht Dürer, Allerheiligenbild, Lichtdruck, Seem. Waadb., 8 Mk. 
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£ Deutsche Geschichte von Rudolf vouHabshurg bis 
zum BOjähr. Krieg. 

A. y. Menzel, Gutenbers, Meinhold & Söhne, Dresden, Toudruck. 
Gamphausen, Kaiser Max und Albrecht Dürer, Dresden, Tondruck. 
Albrecht Dürer, Maximilian L, 60X78 cm, Lichtdruck, Seemanns 

Wandb., 3 Mk. 
Albrecht Dürer, Holzschuher, Seemanns Alte Meister, Dreifarben- 
rast erdruck, 1 Mk. 
Gustav Spangenberg, Der Knabe Luther bei Frau Cotta, Photo- 

gravure, 39X^3 cm, Photogr. Ges., Berlin, 15 Mk. 
Lukas Cranach d. &, Verschiedene Porträts aus der Zeit Luthers: 

Luther im Museum zu Weimar, (Schulreise), Friedrich der Weise, 

(Braun & Co., Dornach), Katharina von Bora, Luthers Eltern, usw.). 
Tizian, Reiterporträt Karls V in der Schlacht bei Mühlberg, Photo- 

gravure, Photogr. Ges., Berlin, 39X^6 cm, 15 Mk (auch in Seemanns 

Porträtgalerie). 
Hans Holbein d. j. , Ablasshandel. 

Baffael, Leo X.. Seemanns Porträtgalerie, 80X78 cm, 8 Mk. 
Carl Becker, Karl V. bei Fugger, Ver. d. Kunstfr., Berlin. 
C. F. L 6 8 s i n g , Disputation zwischen Luther und Eck. 
,, ,, „ Luther verbrennt die Bannbulle, 1520. 

Schnorr V. Carolsfeld, Luther in Worms. 
Wislicenus, Luther auf dem Reichstage zu Worms , farbig, K. F. 

Koehler, Leipzig. 
Angels Jank, Eiserne Wehr. 75X55 cm, Volgtl. & Teubner, 2 Mk. 
Gustav Hellqoist, Luthers Ankunft auf der Wartburg , Berlin, 

Schuster. 
Ernst Rietschel, Lutherdenkraal in Worms. 
Friedrich Drake, Johann Friedrich der Grossmütige (auf dem 

Marktplatz zu Jena). 
Rembrandt, Die Nachtwache. 
Fr. Hals, Festmahl der Bogenschützen, 60x78 cm, Lichtdr., Seemanns 

Wandbilder, 3 Mk. 
Julius Scholtz, Gastmahl in Eger. 
Camphausen, Gustav Adolf und Johann Georg I. vor der Schlacht bei 

Breitenfeld, Meinhold, & Söhne, Dresden, Schwarzdruck. 
Gustav Hellqoist, Überführung der Leiche Gustav Adolfs von 

Wolgast nach Stockholm, 74X95 cm, Ver. d. Kunstfr., Berlin, 30 Mk. 
Van D y c k , Tilly (München) 1 

„ „ Gustav Adolf „ > Seemanns Porträtgalerie. 

„ „ Wallenstein ,. j 

Philips Wouwermann (1619—1668), viele Bilder aus dem 30 j. Krieg. 

C Leb en der Heimat 
Wasser, Gross bürger, Verkehrsmittel 

Karl Biese, Im Stahlwerk bei Krupp, 100X70 cm, Künstlersteinz., 

Voigtl. u. Teubner, Rahmenfarbe: dunkelgrün, 6 Mk. 
Gustav Kampmann, Eisenbahn am Abend , Kunstdruckerei des 

Karlsruher Künstlerbundes. 25 Mk. 
Ludwig Dettmann, Vulkanwerft bei Stettin, 100X70 cm, Künstler- 

steinzM Teubner, 6 Mk. Rahmenfarbe: dunkelgrün. 
Friedrich Kallmorgen, Lokomotivenwerkstätte , lOOx 70 cm, 

Künstlersteinz., Voigtl u. Teubner, Rahmenfarbe : gelbbraun. 6 Mk. 
Karl Otto Matthäi, Schiff im Dock, 100X70 cm, Künstlersteinz., 

Voigtl. und Teubner, Rahmenfarbe: dunkelgrün. 6 Mk. 
Adolf von Menzel, Eisen walz werk, 60x78 cm, Seem. Wandbilder 

3 Mk. oder Photogravnre, 47x29 cm, 15 Mk. 
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D AudaerauFQpäieclie Erdtdile 



Hellgrewö, H&ftiD von Dar es Salam, Leutert u. Schneider, 6 Mk. 
Bichard Friese, Die Wllatem^Äaber (Druiden), Ver* d. Kunrntth^ 

Berlin, 
Pyramide and Sphinx, Seemanns Wandbilder, 60x70 cm, S Mk. 
Moaehee Kiiit Bey in Kairo, „ ,, ,^ ., ,^ ' 

HildebraDdt, Verachiadene Gemälde ftoa Afrika. 
Für r er, BÜder aua Palästina. 

EAnBtbannngeknra snmZeiehnen: Renaitaanee 

Jena, Privathä-user : Johanuiaplat^ 21, Leu traatr aase, Borgkellerf Eoet^ , 
WappBD an der Kaliegtenkirohe u/a. (vgL Itschner in Bein, Am J 
dem pädag. UüiveräitätSBemiDar, Het't IX, S. 117 ff) 

Jena, Bibliothek und Oberlandefigericht. 

Saalfeld, Rathauii. 

Gotha, Ratbaaa und Scbloss Friedenfitein, 

Erfurtr ^um Stockfisch u. a. Gebäude. ■ q « , - 

Weimar, Lukas Crauaeh-Hana und altes Scbloaa. ^ öchnireuaea 

Coburg, Regie rnngsgebäude. 

Altenburg, Hatbaas, v. Nik. Grohmann (1562 -1564). J 

Bndolstadt, Portal der Stadtkirche, 

Schloua Fröhliche Wiederkunft b, Trockenborn, hier aaeh Büder 
aus Lukas Grau a che Werkstatt aus dem Leben Johann Friedrich L 

Dornburg} Südliches Schloss. 

Thüringer Rathäuser, ge^. roa Ernst Liebermann, im Th&ringar 
Kalender von 1903. 

Dazu treten an Bilderu: 

Bremen, EatbauSf Lichtdruck, Seemann -Wandbilder 60X73 ^is, 3 UL 

Aach äffen bürg, Sohloses, „ „ 

Torgau, Schlosöbof» „ ^ 

Heidelberg, Scblossruine „ „ 

Nürnberg, Pellers Haa^. 

Hildesheim, Knochenhaueramtsbaus, 

Eom, Peterskirche, Inneres. Lichtdr., Seem. Wandb«, 60X73 cm^ $ Hk. 
^ „ Äusseres, „ „ 

Florenz, Born, „ ^ 

, Palazzo Eiccardi, „ „ 

Rl«r kflnnt« durch ireri^l«) abend« KuaitbfltfAchtuiif (Zui.ftmiii«a«l«IJtlllff) •!■ Ulli ttt« tM 
TMxigkmn «Inet sr««»ai) Keiiiilji«aao«inHltrB (UUmr'ti «nytehE^, Aunb di9 ObrtvvB Maler 4m 4mmkm 
BtDAlaiiuii^fl (dj« HMbcIne, Lufcfti CrHiiA«ti, ädbc»Dg«tier) tebGr«n in du Knltnrliittf^ lataiflal 
tilchi nur 3br<» NmmtP^ •ondern ihr« Werk«. Dflr ««Uvi^rbriritat« Kansuinn, der *iüti in 4m WitkB 
dtf Ktembitnit, ftlleti üf4brAiieh«K«g«nitIndeii, d»q AutHbiDUakuji|[ d«f Wobuflnm« M>l#t, wMi tai 
üruad vi« kür AnivtimiiuDg^ Kucb auf ä^huJreiieit und ID Museeii erk^niit m« V«raia]tt)ittf 4m 
dfl0t*aheQ Kun4C durch den ^aj&tirlgen Krlair lalitLeitt d«]j G«t«hLcliC«iiiiteTriclit dl«*«» Jtkt** tt. 
— la dieietn Scbuljjitife werden i^Qcb H«Dt KtftbtfLut d. |. Bilder d«t Tod«» nv ialw> 
matiaiaiepo{;be b^iprooticn |SQiTini»gAerbaiiüU|fsetiiDdeJ; jede« Kind «Thüit «In ExeiAplAf, ai« ^M 
b«»'jiDder« c}a»,T»kUrittitch (Ut J«D0 Z«lt {Dtirer, Bungbaitlr), JID der durch d«ii B«ti.«»akirl(ii SO« 
SleberbcJt dM Deemne ^efühfdat wm. {Vttgh Alfred Lioblv»rk, Hmaiu tJolNiai MUm 4m 
^odflfs Hambiiirt't Comtafltej-). 



Till Schuljahr 



A Eeformatorieohe Gedanken Lutbare — abseht iaaaai* 
derKatechiemuA — ohriai;llche8 Leban der Gegenwart 

W. Steinhauien, Christas lehrend, löOXTOom^ Votgtl&Dden S Mk. 
Friedrich Overbeck^ Dia 7 Sakramente. 
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Ludwig Richter, Das Vaterunser. — 

Albrecht Dürer, Die apokalyptischen Reiter. 

Alfred Rethel, Der Tod als Freund, Callwey, Kunstwartbilder 25 Pf. 

Alfred Rethel, Der Tod als Würger, Callwey, Kunstwartbilder, 25 Pf. 

Fritz y. TJhde, Komm Herr Jesu, sei unser Gast. 

Ludwig Richter, Ghristenfreude in Lied und Bild, die schönsten 
geistlichen Lieder, Dürr, Leipzig. 

Joseph Ritter v. Führich, Der Psalter. 

Joseph Ritter y. Führich, Das Vaterunser und die sieben Ritten. 

Peter yon Cornelius. Cartons zur Fürstengruft. (Die apokalyp- 
tischen Reiter, Seem. Wandb. 3 Mk.). 

Alfred Rethel, Totentanz. 

W. Steinhausen, Der Grösste im ELimmelreich, Breitkopf & H&rtel, 2 Mk. 
„ Christus der Gekreuzigte, 100X70 cm, Voigtl&nder, 6 Mk. 



B Deutsche Geschichte vom grossen Kurfürsten bis 

zur Gegenwart. 

a)Pieter Nason, (1668), Der Grosse Kurfürst, Seemanns Porträts- 
galerie, 60X78 cm, 3 Mk. 
Wilhelm Simmler, Übergang des Grossen Kurfürsten Über das 

Kurische Haff, Vereinigung der Kunstfreunde, Berlin, Doppelblatt 

60 Mk. 96X 123 cm. 
Hugo Vogel, Empfang der Refngiös durch den Grossen Kurfürsten 

am 10. Nov 1685, 74X95 cm. Vereinig, der Kunstfreunde, Berlin 

40 Mk. 
Fritz Röber, Der letzte Staatsrat des Gross. Kurfürsten, 80X110 cm 

auf Chinapapier, Photogr. Ges. Berlin, 35 Mk. 
Andreas Schlüter, Reiterstandbild des Grossen Kurfürsten. 
Andreas Schlüter, Kriegermaske aus dem Zeughaus, Seemanns 

Wandbilder 3 Mk. 

b) Adolf Menzel, Tafelrunde in Sanssouci , 60X78 cm, Seemanns 

Wandbilder, 3 Mk. 

Adolf Menzel, Flötenkonzert, 66x85 cm, Farbenlichtdruck, Berlin, 
Vereinigung der Kunstfreunde. 

Pesne, Friedrich der Grosse, Seemanns Porträtgalerie, 3 Mk. 

Adolf Menzel, Aus König Friedrichs Zeit, 12 Porträts in Mappe, 
Wagner, Berlin, 1886. 

Werner Schuch, Seydlitz, Farbenlichtdr. 74X95 cm, Vereinigung 
der Kunstfreunde, Berlin (f. Mitgl. 20 Mk.). 

Werner Schuch, Zieten, FarbenTichtdruck lA\9b cm, Vereinigung 
der Kunstfreunde, Berlin (f. Mitgl 20 Mk.) 

Christian Rauch, Denkmal Friedrichs des Grossen. 

Karl Röchling und R. K n ö t e 1 , Der alte Fritz. (Bilderb., 5 Mk.). 

Adolf Menzel, Friedrich II. besucht die Fabriken, Dresden, Mein- 
hold & Söhne. 

c) J. E. S q u i n d o , Der 6. Oktober 1789. 

E. Klein, Marie Antoinette auf dem Wege zum Schaffet. 
Jacques Louis David, Napol. auf dem St. Bernhard, 90X120 cm, 

auf Chinapapier, 50 Mk., Photogr. Gesellschaft, Berlin. 
Ad. Hering, Der Heldentod der Schiirschen Offiziere yor Wesel. 
Franz v. Defregger, Das letzte Aufgebot, Grayure, Hanfstängel, 

München, 30 M. 
„ Andreas Hofer in d. Hofburg zu Innsbruck. 

„ Andreas Hofers letzter Gang u. a. 

Werestchagin, Napoleon I. in Russland, Photogr. Ges. Berlin. 
Julius Scholtz, Freiwillige v. 1813 yor König Friedr. Wilh. III., 
in Breslau, Ver. d. Kunstfr. Berlin, 87x123 cm. 
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Arthur Kampf, Binsegnang von Freiwilligen 1813, 100x70 an, 
Künstlersteinzeichnung, Voigtländ. & Teubner, 6 Mk., Babmen&rbe: 
dunkel violett. 

Robert Hang» Morgenrot, Voi^tländer, 100X70 cm, 6 Mk. 

ArthurKamf)!', Volksopter v. 1813, Photogravare, 15 Mk., 50x36om, 
Photogr. Union, München. 

Delaroche, Napol. in Fontainebleau 18U (Leipzig), Seemanns Wand- 
bilder 3 Mk. 60X78 cm. 

Georg Bleibtreu, Napoleons Flucht bei Waterloo, Photogr. Ge- 
sellschaft, Berlin. 

Joh. Gott fr. Schadow, Gruppe der Prinzessinnen Luise o. Friederikt 
von Mecklenburj^:, 60X78 cm, Seemanns Wandbilder, S Mk. 

Christian Rauch, Luiseusarkophag im Mausoleum in Gharlotten- 
burg. 

Joh Gottfr. Schadow, Quadriga auf dem Brandenburger Tor. 

Alfred Rethel, Totentanz, (zur Geschichte von 1848). 

d) Franz Lenbach, Kaiser Wilhelm L, Photogr. Union, Münchea, 

06X85 cm, 12 Mk. 
Franz Lenbach, Fürst Bismarck, Lichtdr , Seemanns Wandbilder, 

60x78 cm, 3 M., oder 18x24 cm färb., Meister der Gegenw., 1 Mk. 

Seemann. 
Franz Lenbach, Gr. Moltke, Photograv., Union, München, 66X85 cm, 

15 Mk 
Franz Stuck, Bismarck, farbige Zinkätzung, 50 Pf., G^rg Hirtk, 

München. 
Max Koner, Wilhelm IL, Ver. d. Kunstfr. 

C Die Zeit unserer klassischen Dichter 

Ernst Rietschel, Denkmal Schillers und und Gtoethes (Weimu), 

Lichtdruck, Seemanns Wandbilder, 60X78 cm, 8 Mk. (Sohnlraise) 
Anton Graff. Schiller, Seemanns Porträtgalerie, 60X78 cm, 8 Mk. 
Emma Körner, Theodor Körner, Seemanns Portr&t^alerL 61X78 cm, SMk. 
Alexander Trippel, Goethebüste (Weimar, Bibliothek — Schnlreiae). 
Johann Heinrich von Dannecker, Schillerbüste. (SohillergnriflB, 

Jena). 
Camphausen, Körners Tod, 42X54 cm, Meinhold A Söhne, Dreaden, 

Schsvarzdruck. 
V. Ger, Weimars Musenhof, 42X54 cm. Meinhold & Söhne, DreedeD, 

Schwarzdruck. 
Karl Bauer, Goethe, 60X50 cm, Teubner, Leipsig, 8 Mk. 
Joseph Ritter v. Führich, Zeichnungen zu Goethes Erlkönig n. 

Hermann und Dorothea. 
Moritz V. Schwind, Erlkönig (Schackgalerie). 
Wilhelm v. Kaulbach, Das Haideröslein, und einige andere Zeiflh- 

nungen zu Dichtw^erken Goethes (Reinecke Fuchs, Hermann and 

Dorothea) u. Schillers. 
Daniel Nikolaus Chodowieki, 12 Zeichnungen in Minna TOn 

Barnhelm. 
Ludwig Richter, Lied von der Glocke. 

Jena, Städtisches Museum, Zimmer der klassischen Dichterperiode. 
Weimar, Goethe- uud Schiller haus, Bibliothek, Karl Angastdenkmal 

von Donndorf u. a. 

D Preussen, Skandinavien, Frankreich, Rassland. Eng- 
land, Niederlande, [Polit. : Das deutsche Reich, Kolomen] 

Franz Skarbina, Königliches Schloss in Berlin, 100X70 cm, Künstlet^ 

Steinzeichnung, Voigtl. u. Teubner, 6 Mk. 
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Georg Anton Rasmassen, Gudvangen in Norwegen, Vereinig, d« 

Kunstfr., Berlin, 74X95 cm. 
Adelsten Normann, Sognefjord, Vereinig, d. Kunstfreunde, 96X123 cm, 

Doppelblatt. 
Friedrich Kallmorgen, Spitzbergen , 100X70 cm , Eünstlersteinz. 

Voigtl. u. Teabner, 100X70 cm, Rahmenfarbe: dankeWiolett. 
Hermann Petzet, Ander englischen Küste, 100X70 cm, Künatlersteinz. 

Voigtl. u. Teubner, 100X70 cm, Rahmenfarbe: dunkelviolett. 
Gustav Kampmann, Holländische Windmühle, Künstlersteinz , Voigtl 

u. Teabner (wird noch erscheinen). 
Jakob V. Ruisdael, Wasserfall, Seemanns Wandbilder, 8 Mk. 
Mein d er t Hobbema« Holländische Landstrasse, Photogravure, 15 Mk., 

Photograph. Ges, Berlin. 



£ Anschauungä kurs im Zeichenuntericht: Barock — 
neueste Kunst 

Jena, Erker der Loge; Hage*s Gedenktafel und Struve's Grabmal in 

der Collegienkirche; 2 Grabsteine in der Stadtkirche. 
Jena, Neues Postgebäude. 

„ Verschiedene andere Gebäude (Lesehalle, Zahnärztl. Institut, Leutra- 

strasse 10, Kai^erhof) 
,, Verschiedene Erinnerungen im Städtischen Museum. 
Drakendorf b. Jena, Ritterbild. 
Saalfeld, Stadtapotheke. 
Coburg, Gymnasium Casimirianum. 
Rudolstadt, Altar und Kanzel in der Stadtkirche. 
Weimar, Grabmal er in der Stadtkirche. 
Coburg, Schloäskapelle. 
Dornburg, Mittleres Schlösschen. 
Weimar, Bibliothek. 

Die Schulreise des 8. Jahrganges bietet, da sie eine grosse Stadt 
als Hauptziel hat, reichliche Anschauungsobjekte für alle vorher gegangenen 
künstlerischen Besprechungen (des 5—8. Schuljahres). Jetzt sollen nun 
die Schüler soweit gefördert sein, dass sie hervorragende Bauwerke 
selbständig betrachten, erklären und ästhetisch geniessen können d. h. 
sich in die tektonische Bewegungs- und Kraftillusion versetzen können. 
Sie müssen eine Empfindung dafür bekommen haben, wie der Künstler 
die tote Materie belebt, wie alle die Einziehungen oder Ausbauchungen 
der tektonischen Gebilde, der Wechsel von konkaven und konvexen 
Formen, alles Vortreten und Zurücktreten der Flächen, alle Gliederungen 
der Fassaden durch Pilaster, Halbsäulen, Gesimse, Konsolen, alle Orna- 
mente usw., dazu dienen, die Vorstellungen der organischen Kraft, des 
Gewachsenen , der selbständigen Bewegungstätigkeit, des Stutzens, 
Schiebens, Lastens, Emporschiessens, Herausquellens, Zusammenziehens, 
Ausstrahlens, elastischen Widerstehens, freien Ankliogens usw. zu 
erzeue:en. 

Zur Architektur können noch folgende Bilder gezeigt werden: 
Daniel Pöppelmann, Westlicher Pavillon des Dresdner Zwingers, 

Seemanns Wandbilder, 3 Mk., 60X78 cm. 
V. Bär, Frauenkirche in Dresden. 

Wien, Karl Borromäuskirche, Seem. Wandbilder, 3 Mk , 60X78 cm. 
Berlin, Schloss in Berlin und Zeughaus (Andreas Schlüter), Seemanns 

Wandb., 3 Mk. 
Franz Skarbina, Königliches Schloss in Berlin , Künstlersteinz., 

Voigtl. u. Teubner, 100X70 cm, 6 Mk., Rahmenfarbe: dunkelrot. 
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Strassburg, Kaiserpalast, Seem. Wandb., 8 Mk., 60X78 cm. 

Paul Wallot, Reichstagsgebäude, Berlin, Seemanns Wandbilder, 3 Mk. 

60X78 cm. 

Von neuesten plastischen Bauwerken werden gezeigt Sohillings 
Niederwalddenkmal, Schmitz Kyffhäuserdenkmai o. a. r- Findet eine 
Kunstausstellung statt» werden die Schüler des 8. Schuljahres in dieselbe 
gefüihrt, um sie zu einer verständigen Benutzung einer solchen Auastel« 
lung anzuleiten. Der vorhergegangene Unterricht wird sie vor Flttchtig- 
keit und oberflächlicher Betrachtungsweise bewahren. — 

Nachwort: Die Zahl der angeführten Bildwerke erscheint gross. 
Sie alle zu zeigen, wird nicht gefordert. Aber die 8 Sohu^ahre sind eine 
lange Zeit, und es kann viel während derselben einsehend betrachtet 
werden, besonders vom 5. Schuljahr ab, wo der Zeichenunterricht den 
Anschauungskurs eingehend pflegt. 

Nachtrag zur Literatur: Aus der Praxis der schul 
massigen Kunstpflege, Festschrift zum 27. Rheinischen Frth 
vinzial-Lehrertag. Von einer Kommission des Elberfelder Lehrervereint, 
1903. Im Selbstverlage des Elberfelder Lehrervereins. — Kunst i 
Leben des Kindes, Ein Handbuch f&r Eltern und Ersieher. 
Georg Hirth, Wege zur Kunst. — Matthaei, Bildende Kunst ^ 
Volksleben. — Meyer, Ästhetische Pädagogik. — Mittentswey 
Kunst und Schule. — P u d o r , Erziehung zur Kunst. — Schnitze 
Naumburg, Häusliche Kanstpflege. — Leisching, Kunstersiebi 
und Schule. — Paul Blauert, Die Harzreise im Dienste des ästh« 
tischen Interesses in Prof. Dr. W. Bein, Aus dem Pädagogischen Ui 
versitäts-Seminar, X. Heft, S. 63 — 90 (mit genauer Bezugnahme i 
Hendrichs Bilder in der Walpurgishalle auf dem Hexentanzplats). 
Wilhelm Kicker, Gedanken über eine künstlerische Auftassung dl 
Unterrichts, ebendaselbst S. 91—122. — Prof. Dr. Friedrich Falj 
brecht. Über den Unterricht in der bildenden Kunst im Oymnasii 
Freistadt (Oberösterreich) 1903, Selbstverlag. — Hills, Zur Pflege 
Schonen, Beiträge aus dem Unterricht in den mittleren Klassen des ' 
nasiums, Progr.-Gymn. Dresd.- Neustadt, 1902. — 
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Naturkunde 
der Heimat 


II. Bechen 
nach Reihen 


•Unterricht 

nach Individuen 


III. Handarbeit 

(Fröbelsche 
Beschäftigung) 


:ube aU Schatxort 
88 als Spielgenosse 
lese, Wohnung des 
Grasea 


Einftthrung 1—10 

Zählen mit Ordnnngs- 

xahlen 


Eins und Zwei 


stäbchenlegen: 

Nadel, GartentUch 

Uhrkasten, Tisch, Stuhl 


en, Blamenwohnnng 
pe, der Grossmutter 
Lieblingsblume 


Die Eint 
A. 1 als Znzahl 


Drei 


Bett, Hans 

Zupfen: 

Bettdecke, Tuch 


Inest, Kinderbett d.V. 
iSLum, Hans d.V. 
^ald, grüne SUdt 


B. 1 als Abxahl 
C. 1 als Zu- und Abxahl 


Vier 


Tonen: 

Stein (zn l) Brot (zn 8) 

Eimer (zn 8) 


Kirschblute, 
BienenwirUhaus 

filUtenschnee 
ifelbaum als Wirt 


D. 1 als Grundiahl 


Vier 


Apfel, Flasche 

Ausscheiden: 

Hahn, Brotschieber 


:>rnhalm und Feld 


C. 8 als Abxahl 
D. 2 als Grundzahl 


FUnf 


Nhn.: Kornähre 

Sehn.: Schürze 

Stb.: Feld 


Igen und Schlitten 
Zugtiere 


E. 1 als Unterschied 
F. Merksätze der Eins 


Fünf 


Nüsse, Eichhorn, Ente 

Nähen: 

Licht, Tisch, Stuhl 


Hahn als König 
e, gesUltet wie ein 
Kahn 


Wiederholung 


Sechs 


Kreuz, Grabstein 

Falten: 
Bnch, Dach, Hnt 


BrUclce 


Die Zwei 

A. 8 als Zuxahl 

B. 8 als Zu- und Abxahl 


Sechs 


T. Bohne, 
Sehn.: Schere 
Banen: Haus 


Schftflein 


E. 8 als Unterschied 
F. Merksätze der Zwei 


Sieben 


T.: Pfanne, Kocher 

Sehn.: Baum, Schäfchen 

B n. : Mauer mit Loch 


und als Wächter 
Maus, ein Dieb 
atze, Hauspoiixei 
Der Tiere Lohn 


Die Drei 

A. 8 als Zuxahl 

B. 3 als Zu- und Abxahl 


Sieben 


Fit: Windmühle 

Sehn.: Hond, Katze 

T.: Säcke 


(Ten, Kleid, Stimme 

der Tiere, 
:h und seine Stube 


C. 3 als Abxahl 
D. 3 als Grundzahl 


Acht 


Bn.: Stnbe 

Fit: Hütte, Vogel 

Sehn.: Fisch 


chuee als Decke 
an HoUes Federn 
Tiere im Winter 


E. 3 als Unterschied 
F. Merksätze der Drei 


Neun 


T.: Töpfchen 

Bn.: Herd 

Sehn.: Beiskömchen 


ond, ein Schläfer 

Christbaum 
eihnachtswUnsche 


Vier und Fünf 


Zehn 


Sehn.: Mütze, Kleid 

Bn.: Kimmerehen 

Nhn.: Stern 


grd, unser Diener 
Sachen u. wirlcliche 
Sachen 


Umkehrangen dain 


Wiederholung 


Nhn.: Pferd 

T.: TftMe 

Bn.: Gr. n. kl. Hmu 



